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PRÉFACE 


La méthode de Mme Montessori n’est pas inconnue des éducateurs 
français. Elle a été plusieurs fois décrite dans nos revues et nos jour- 
naux pédagogiques. Pourtant, elle est moins répandue dans notre pays 
que dans la plupart des grandes nations d'Europe et d'Amérique. Est-ce 
qu'il y aurait incompatibilité entre les idées de l'illustre doctoresse 
italienne et les nôtres? Je crois plutôt le contraire. Si Mme Montessori 
recrute chez nous moins d’adeptes qu'ailleurs, c'est, me semble-t-il, 
que nous étions d'avance convertis à sa doctrine; c'est que la petite 
révolution pédagogique opérée en Italie par l'institution des « case dei 
Bambini » nous l'avons faite, en France, vers 1880, en créant nos 
« maternelles », 

Les deux méthodes — l'italienne et la française — s’inspirent du 
même principe qui est un principe de liberté. Laissons à l'enfant toute sa 
spontanéité, répète en France Mme Pauline Kergomard; éveillons ses 
énergies au lieu de les réprimer; pas de contrainte, pas de puni- 
tions; attendons, pour lui inculquer des connaissances, que sa curiosité 
aspire à les recevoir. Ces idées directrices de notre pédagogie enfan- 
tine, on les retrouve, vérifiées par d'ingénieuses expériences, dans l'ou- 
vrage de Mme Montessori. 

Entendons-nous. Liberté n'est pas anarchie. La « maternelle » fran- 
çaise n’est pas l’école de Jasnaïa Poliana. La « casa dei Bambini » pas 
davantage : tout en interdisant d’entraver les mouvements spontanés 
des enfants, Mme Montessori reconnaît que « les actions inutiles et 
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dangereuses doivent justement être étouffées » ; elle ne veut ni que les 
enfants bousculent violemment leurs camarades ni qu'ils mettent leurs 
pieds sur la table ouleurs doigts dans leur nez. Elle ne punit pas, mais 
elle isole ceux qui dérangent leurs voisins; elle les place de telle manière 
qu'ils soient invités à imiter les plus calmes. Aucune de ces dispositions ne 
serait contraire à notre règlement des écoles maternelles: Nous serions 
même tentés parfois de reprocher à Mme Montessori d'imposer trop éner- 
giquement sa volonté à celle de ses petits élèves : accepterions-nous, 
même si nous avions confiance dans l'efficacité du procédé, qu’une mai- 
tresse, pour obtenir d'un élèveunebonne prononciation, saisit de ses mains 
« la langue de l'enfant pour la ramener contre l'arcade dentaire »? Mais 
d'une manière générale nous sommes d'accord avec Mme Montessori 
pour penser que la liberté de l'enfant doit être respectée — et qu'elle 
a des limites. 

Poursuivant le même idéal, les deux écoles suivent souvent les 
mêmes voies et rencontrent les mêmes obstacles. Pour Mme Montessori 
comme pour Mme Kergomard, l'instrument de torture qui emprisonne 
les membres, le banc, c’est l'ennemi. Qu'on lui substitue la chaise indi- 
viduelle, mobile, où l'enfant se trouve à son aise et qu'il déplace à 
volonté. Mme Montessori va plus loin; elle préconise la table indivi- 
duelle : comme on peut, pour les exercices collectifs, grouper les petites 
tables, nous ne pouvons qu'applaudir. 

Même progression, de part et d'autre, dans les programmes. Tout 
d’abord, la maîtresse se préoccupera du corps de l'enfant, de ses habi- 
tudes physiologiques, de son hygiène, de son alimentation. Puis, on 
plongera le petit être dans la nature; on l'amènera à observer et à soi- 
gner les plantes et les animaux. Ensuite, on initiera l'enfant à la vie 
sociale : Mme Montessori exige qu'il participe à des travaux analogues 
à ceux de la maison paternelle, balaie le plancher, nettoie les meubles, 
dresse la petite table de la cantine et serve ses camarades. Par d'au- 
tres moyens, nous essayons, de notre côté, de faire germer dans son 
cœur le sentiment de solidarité. Vers le même moment commence 
l'éducation des sens, ou plutôt l'éducation de l'intelligence, car les'exer- 
cices destinés à rendre les sens plus habiles sont des exercices de 
comparaison, propres à susciter des jugements, des appréciations, des 
réflexions, actes intellectuels par excellence. 

Arrivée à ce point, la doctrine montessorienne s'écarte deja 
doctrine française. Son auteur estime que les exercices qui précèdent 
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ne rassasient pas un enfant de quatre ans : de lui-même il aspire à d'au- 
tres connaissances, à d’autres actions : il veut écrire, il veut lire. En. 
France, on soutient qu'il est prématuré de lire et d'écrire ayant cinqans. 
Maïs je ne sais si l'opposition des deux thèses est aussi formelle en réalité 
qu'en apparence : ce que proscrivent les éducatrices françaises, c'est 
l'exercice artificiel de l'écriture et de la lecture imposé à des enfants 
qui y répugnent; mais Mme Montessori se joindrait à elles pour le 
condamner. Et s'il était démontré à Mme Kergomard qu’un enfant de 
quatre ans veu écrire, elle est trop respectueuse de la liberté du tout 
petit pour l'empêcher de s'y essayer. 

Comment s'étonner que des méthodes si voisines produisent des 
résultats fort comparables? A lire Mme Montessori, on devine ceux 
qu'elle obtient. Relisez la page où elle raconte comment un enfant 
de quatre ans, se promenant seul sur les terrasses, répétait plusieurs fois 
de suite, comme se parlant à lui-même : « pour faire Zaira, il faut 
*, a, i, r, a »; celle où elle nous montre les jeunes néophytes de 
l'écriture couvrant de lettres toutes les murailles, et tant d’autres où 
l'on voit l'enfant se révéler à lui-même sa propre pensée et sa propre 
puissance. Quelle joie pour une femme qui s’est donnée toute à l'édu- 
cation des petits que d'assister à leurs enthousiasmes! Eh bien! cette 
joie, il ne nous est pas interdit de l'éprouver. Le 1" novembre der- 
nier, passant devant une école maternelle, j'eus la surprise de voir un 
enfant se coucher devant la porte fermée et de l'entendre s'écrier en 
regardant sous le vantail : « Oh! comme il a grandi! » Comme j'inter- 
rogeais du regard sa sœur aînée, elle m'expliqua : « Il parle de l'arbre 
qu'il a planté.» Ainsi nos institutrices maternelles inspirent l'amour de 
la nature avec assez de succès pour qu’un bambin parisien ne puisse 
passer, un jour de congé, devant son école sans s'intéresser à son petit 
arbre et sans se donner quelque peine pour le voir. Cette constatation: 
m'a procuré, je l'avoue, un plaisir que j'ose comparer à ceux qui récom- 
pensent Mme Montessori de son dévouement à l'enfance. 

De tout ce qui précède on aurait tort de conclure que, pourvus 
depuis longtemps d'un système d'éducation analogue à celui de 
Mme Montessori, nous n'avons rien à apprendre en lisant son ouvrage. 

Tout d’abord, nous avons à apprendre tout ce que lui a suggéré 
sa science de psychologue et de physiologiste. Car, avant d’être une 
éducatrice, elle est une savante. C'est même parce qu'elle est une 
savante qu'elle est devenue une éducatrice : c'est pour faire de la psy- 
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chologie une science qu'elle est venue à la pédagogie. À son avis, la 
psychologie dite scientifique commet une grave erreur de méthode : 
elle contraint les enfants à des attitudes forcées; elle ne peut donc 
observer que des altérations de la vie mentale : elle voit faux. Pour 
voir juste, pour saisir l'âme de l'enfant, il faut le laisser évoluer libre- 
ment devant l'observateur. Une pédagogie libérale est la condition 
d'une psychologie scientifique. Ou, comme le dit Mme Montessori dans 
une formule très importante qui renverse les idées habituellement 
émises sur les rapports des deux disciplines : « C'est la psychologie qui 
puisera ses conclusions dans la pédagogie et non la pédagogie dans la 
psychologie. » Mais, amenée à la pédagogie par souci de méthode 
psychologique, Mme Montessori a été prise tout entière par l’art pas- 
sionnant de l'éducation. Et elle a fait profiter cet art de toutes les 
ressources de sa science. C'est ainsi qu'ayant, en qualité de physiolo= 
giste, constaté les résultats obtenus par certains procédés dans l'édu- 
cation des enfants anormaux, elle a eu l'idée d’appliquer les mêmes 
procédés à l'éducation des enfants normaux. Elle estimait qu'une même 
méthode, agissant sur des esprits inégaux, devait produire des effets 
inégaux et que, placés dans des conditions où de pauvres idiots fai- 
saient des progrès appréciables, les enfants bien doués devaient réa- 
liser des progrès considérables. L'expérience ne lui a pas donné tort, 
et la France aurait tout intérêt à reprendre, dans son ouvrage, le 
bien qu'elle reconnaît volontiers avoir emprunté à deux Français, 
Seguin et Itard, deux des fondateurs de la psychologie pathologique: 

C'est, de même, dans les laboratoires de psychologie physiologique 
que Mme Montessori a trouvé le matériel qui lui sert à faire l'éducation. 
du sens des couleurs, du sens des sons, du sens de la pesanteur, de la 
chaleur, etc. C'est une loi psycho-physiologique qui lui a dicté sa 
méthode relative à l’enseignement de l'écriture et de la lecture : asso- 
ciez fortement les sensations tactiles, musculaires, visuelles et auditives; 
faites que l'enfant suive de la main les contours d'une lettre en papier. 
rugueux au moment précis où il la regarde de ses yeux et où il entend 
prononcer le mot quila désigne, et vous constaterez qu'il retiendra aisé- 
ment et définitivement cette connaissance. C’est encore une loi psycho- 
physiologique qui suggère à Mme Montessori la règle d’après laquelle 
il faut non pas reprocher aux enfants leurs erreurs, mais les passer 
sous silence et attendre un moment favorable pour faire trouver la 
vérité : les mots de blâme. remarque-t-elle, prendraient dans la cons- 
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cience plus de place que l'idée juste; ils l'enseveliraient dans l'oubli. 
Sans doute, on pourrait objecter qu'une troisième alternative est conce- 
vable : en rectifiant l'erreur d'un mot bref, sans reproches vains, ne se 
conformerait-on pas aux lois de la psychologie ? celle-ci, n'enseigne:t-elle 
pas qu'il est dangereux de laisser à l'erreur le loisir de se graver dans la 
mémoire? Iln'en est pas moins vrai que notre pédagogie française, trop 
dédaigneuse de la psychologie expérimentale, aurait souvent d'utiles 
leçons à prendre dans la « méthode de pédagogie scientifique » de 
Mme Montessori. 

Nous aurions aussi à lui emprunter tous les procédés, toutes les 
observations que lui suggère son amour pour l'enfance. Cette savante 
possède un cœur maternel. Je me demande même si elle n'a pas fait 
plus de découvertes psycho-physiologiques en se promenant au Pincio, 
parmi les enfants, qu'en étudiant dans les laboratoires. Qu'on se rap- 
pelle la scène charmante où elle vit un enfant pleurer à chaudes larmes 
parce que sa bonne, croyant combler ses désirs, remplit d’un coup le 
petit seau où laborieusement il versait pierre sur pierre. Quelle lumière 
projetée sur l'âme de l'enfant, sur son besoin d'activité, sur son goût 
de l'effort même pénible (à la condition qu'il soit spontané), et sur les 
méprises des parents et des maîtres qui, sous prétexte de l'aider, le 
paralysent, le condamnent à l'impuissance, et, sans le vouloir, font son 
malheur ! 

Quant aux « trouvailles » d'ordre pédagogique je n'en citerai 
qu'une : c’est la leçon de silence. À première vue, rien de plus contraire 
aux principes de l'auteur : comment concevoir, dans un système où l’on 
ne rêve que liberté, épanouissement sans contrainte, un exercice où 
toutes les tendances sont réprimées? Comment concevoir, dans un 
système qui proscrit toute discipline directe et collective, un exercice qui 
impose à toute la classe une rigoureuse discipline? Que l'on résolve 
Comme on voudra cette apparente antinomie, il n'en est pas moins 
vrai que Mme Montessori a conçu l'idée de la leçon de silence et que 
cette leçon produit l'effet le plus salutaire sur les jeunes volontés et les 
jeunes intelligences. Chose plus étrange encore, la lecon de silence 
(qu'on pourrait appeler aussi la leçon d'immobilité), au lieu de déplaire 
aux enfants dont elle contrarie tous les instincts, les amuse à tel point 
qu'ils en demandent eux-mêmes, de temps à autre, la reprise. Le nom 
de Mme Montessori — n'eût-elle imaginé que la leçon de silence — 
mériterait d'être conservé dans l'histoire de l'éducation: 
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Concluons: Sans être infidèles aux principes de la pédagogie fran- 
çaise, nous pouvons accueillir dans nos écoles maternelles la plupart des 
procédés de la méthode montessorienne. Elle met au service de notre 
idéal — et nous aurions tort de nous en priver — tous les perfec- 
tionnements qu'elle doit aux découvertes de la psychologie moderne 
et aux intuitions d'une grande éducatrice. 

PauL Lapie. 
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Je n'entends pas exposer ici un traité de Pédagogie scientifique. Ces 
notes nlont, en effet, qu'un but modeste : faire connaître les résultats très 
intéressants d'une expérience pédagogique, qui paraît ouyrir une voie de 
réalisation pratique aux nouveaux principes ayant pour but de reconstruire 
la Pédagogie. 

On sait déjà que la Pédagogie, après la médecine, tend à se dégager 
de la théorie et de la spéculation pour se baser sur les recherches positives 
de l'expérience. Pourtant, la Pédagogie scientifique n’a pas été jusqu'ici 
établie, ni même définie. 

Il y a quelques années, en Italie, fut fondée avec un noble et audacieux 
élan par le docteur en médecine, professeur Pizzoli, une Ecole de Péda- 
gogie scientifique. Cette École ayait pour but de diriger les instituteurs dans 
les nouvelles voies de la Pédagogie ; elle eut, pendant deux ou trois ans, 
un assez vif succès. La ville de Milan assura son existence et fournit large- 
ment toutle matériel scientifique. De toutes parts les secours affluèrent et 
l'enthousiasme fut considérable, car on avait conçu l'espoir de fonder « la 
Science de former l'homme ». 

Cet enthousiasme résulta, en grande partie, de l’active propagande 
de l'illustre anthropologue Joseph Sergi, qui, depuis une trentaine d’an- 
nées, répandait assidûment, parmi les instituteurs d'Italie, les principes de 
la nouvelle civilisation, fondée sur l'éducation. « Aujourd'hui, dans la vie 
sociale, disait Sergi, le besoin urgent du renouvellement des méthodes 
pour l'éducation et pour l'instruction s'impose, et celui qui lutte sous ce 
drapeau lutte pour la régénération humaine. » 
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Dans ses ouvrages pédagogiques réunis enun volume: Éducation et 
Instruction (Pensées)!, où il résume la substance de ses [leçons et de ses 
conférences, il indique, comme voie du renouvellement désiré, l'étude 
méthodique de l'élève, conduite d'après les données de l'anthropologie pé- 
dagogique et de la psychologie expérimentale : 

« Depuis plusieurs années je combats en faveur d'une idée, et plus j'y 
réfléchis, plus je la trouve juste et wtile pour l'instruction et l'éducation 
humaines; j'entends par là que, pour avoir des méthodes naturelles!et arri- 
ver au but, ilest nécessaire d'avoir de nombreuses observations exactes et 
rationnelles sur les hommes et surtout sur les enfants, chez qui on doit 
établir la base de l'éducation et de l'instruction. Mesurer la tête, la 
taille, etc., ce n’est pas faire de la Pédagogie ; mais c'est suivre la voie 
pour y arriver, car on ne peut pas élever un enfant qu'on ne connaît pas 
complètement. » 

L'autorité de Sergi contribua à donner la conviction qulune fois la 
connaissance de l'individu acquise, l'art de l'élever en serait une dériva- 
tion presque naturelle, mais cela fit naître (comme il arrive souvent), chez 
ses partisans, une confusion d'idées dont l'origine était l'interprétation 
trop littéraleet aussi l'exagération des idées du maître, c'est-à-dire la con- 
fusion entre l'étude expérimentale de l'élève et son éducation. 

Or, puisque l'unertait le meilleur chemin pour arriver ällautre (cette 
autre en étant même la dérivation naturelle), on appela Pédagogie scien- 
tifique l'anthropologie pédagogique, et les adeptes de la parole/nouvelle 
prirent la « Carte biographique » comme drapeau, supposant qu'une fois 
ce nouveau drapeau hissé définitivement sur le champ scolaire, la bataille 
serait gagnée, 

C'est ainsi que les écoles dites de Pédagogie scientifique enseignaient 
auxinstituteurs à prendre les mesures anthropométriques, à se servir des 
instruments d'esthésiométrie (propres à mesurer le degré de sensibilité de 
la peau), à réunir les données anamnestiques, c'est-à-dire à faire appel à 
la mémoire des sujets pour connaître les conditions. physiques dans les 
quelles ils se trouvaient ayant de tomber malades, etc.La corporationsdes 
instituteurs scientifiques était donc formée. 

A l'étranger, certainement, on ne faisait ni davantage ni mieux. 

Même en France, en Angleterre, et surtout en Amérique, on avait 
essayé d'introduire les études d'anthropologie et de psychologie péda- 
gogiques dans les écoles primaires, avec llillusion d'en tirer un renou- 
vellement de l'école. Mais les instituteurs ne s'occupaient presque jamais, 
de ces recherches; c'étaient plutôt les médecins qui s'en servaient, non 
pour la Pédagogie, mais dans l'intérêt de leurs études spéciales. 

Le progrès pratique de l'école demanderait, au contraire, une véritable 
fusion de direction d'études et de pensée, propre à appeler et à retenir 
les savants dans les champs très vastes et très élevés de l'école, et capable 
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en outre d'élever les instituteurs au-dessus du niveau inférieur de culture 
où ils se trouvent aujourd'hui. C'est à cet idéal éminemment pratique 
que visent maintenant, en Italie, les Écoles pédagogiques universitaires, 
fondées par M. Credaro, avec l'intention de dégager la Pédagogie des 
bornes étroites d'une simple matière secondaire dela Faculté philosophique, 
comme elle l'avait été jusqu'ici; dela développer jusqu’à la faire devenir 
une Faculté indépendante qui réunisse, comme la médecine, les ensei- 
gnements les plus variés et, parmi ceux-ci : l'hygiène pédagogique, lan- 
thropologie pédagogique et la psychologie expérimentale. 

L'Italie, qui est la patrie de Lombroso, de De Gioyani et de Sergi, 
peut être fière de se trouver la première dans cette organisation: 

En effet, ces trois savants doivent être considérés comme les vrais fon- 
dateurs des nouvelles directions de l'anthropologie ; le premier pour l'an= 
thropologie criminelle, le second pour anthropologie médicale, et le 
troisième pour l'anthropologie pédagogique. Ensemble, ils ont été les 
premiersetles plusillustrespropagateurs de leur Idée, etl'on peut direque, 
non seulement, ils ont eu de vaillants élèves, mais qu'encore ils ont préparé 
la conscience des masses à admettre et à appliquer le principe scien- 
tifique qu'ils défendaient!. 

Aujourd'hui, l'espritorganisateur de M. Credaro nous fait espérer que, 
dans nos Universités, s'accompliront le renouvellement de l'école et des 
méthodes d'éducation, et, surtout, la véritable fusion des sciences expéri 
mentales. Celles-ci disposent déjà d'un matériel utilisable pour la rénova= 
tion théorique dela Pédagogie. De son côté, l’art éducatif des instituteurs 
exerçants aifait de sensibles progrès dans les Écoles pédagogiques univer- 
sitaires italiennes. 

Et cela est un grand honneur pour notre Patrie. 
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Mais nous devons regarder plus Join et plus haut. Nous sommes 
préoccupés aujourd'hui, en éducation, par l'intérêt même de l'humanité et 
dela civilisation. 

IMous ceux qui ont apporté leur contribution à une cause de si 
valeur, même sans succès, sont dignes du respect de l'humanité civilisée. 

Ainsi, en Italie, l'École de M. Pizzoli etles Cabinets d'anthropologie ct 
de pédagogie scientifiques, fondés en plusieurs villes par les soins d'insti- 
tuteurs élémentaires ou d'inspecteurs d'écoles, — et qui tombèrent ayant 
même d'être organisés, — méritent d'être appréciés, pour la foi qui les 
inspira, et pour le chemin qu'ils ont ouvert à la pensée. 

Il ne faut pas dire que de semblables essais, trop audacieux, ont été 


1, Montessori, Antropologia pedagogica. Vallardi. 
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ruinés par une compréhension maladroite des nouvelles sciences encore en 
voie de développement. Toute grande chose surgit d'essais faciles et d'ou- 
vrages imparfaits. Lorsque saint François d'Assise eut la révélation de sa 
tâche de reconstruire l'Église, il crut qu'il s'agissait de la petite église de 
son village qui venait de s'écrouler et il commença à transporter de gros- 
ses pierres sur ses épaules. Ce ne fut que plus tard qu'il se rendit compte 
dela mission qu'il avait de renouveler l'Eglise catholique par l'esprit de 
pauvreté. 

Mais le saint François qui transporte ingénûment les pierres, et 
l'autre qui aboutit à un triomphe éclatant de l'esprit, sont tous les deux la 
même personne à deux âges différents. 


+++ 


Il n’est pas facile de préparer des instituteurs selon les données de la. 
science expérimentale. Lors. même que nous leur aurions enseigné, avec 
force détails, l'anthropométrie et la psychométrie — c'est-à-dire la me- 
sure du corps humain ct l'appréciation des facultés morales oulintellec- 
tuelles — nous aurions bâti des mécanismes dont l'utilité serait très pro- 
blématique. L'initiation à l'expérience, entendue de cette façon, pour jes. 
instituteurs, nous ferait même rester toujours dans un champ théorique. 
L'instituteur d'autrefois, élevé dans les principes de philosophie méta- 
physique, connaissait les idées de certains hommes considérables par. 
leur autorité; mais, en_les citant, ses cordes vocales seules vibraient ; de 
même qu'en les lisant, ses yeux seuls prenaient part à sa lecture; rien 
ne leur correspondait dans sonesprit. Nos instituteurs, au contraire, con- 
naissent le mécanisme de certains apparcils, et ils savent comment 
faire mouvoir utilement les muscles de leurs bras, quand ils ont à s'en 
servir. 

La différence n'est pas essentielle, parce que ce n'est pas dans Ia 
variation des modalités extérieures, mais dans le progrès de l'homme inté- 
rieur que gît cette différence. Nous n'avons pas, certes, avec linitiation 
aux expériences, préparé de nouveaux instituteurs. Nous avons surtout 
laissé les éducateurs au seuil des sciences expérimentales, ne lescontrai- 
gnant pas à en faire une étude approfondie, par laquelle justement se 
forment les savants. 

Qu'est-ce, en effet, qu'un savant? Ce n'est certes pas celui qui sait 
manier tous les instruments de physique où qui, dans le laboratoire de 
chimie, sait employer tous les réactifs, ou qui, encore, en biolopie sait 
apprèter les préparations microscopiques. Très souvent, ce sont des gens 
bien au-dessous du niveau scientifique des «savants», comme les simples 
«préparateurs»,qui ont la plus grande sûreté de technique expérimen- 
tale. 
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= Nous appelons savant celui qui, dans l'expérience, a senti un moyen 
propre à découvririles profondes vérités de la vie et à soulever un coin du 
voile derrière lequel la Nature cache ses secrets; celui qui, dans ces 
recherches, a senti naître en lui une ardeur si passionnée qu'il s’en oublie 
jui-même. Le savant n’est donc pasle manieur d'instruments. 

Le savant est à l'apogée de son ascension, lorsque l'esprit a triomphé 
du mécanisme; clest par l'esprit que la science aura, non seulement de 
nouvelles révélations de la Nature, mais aussi des synthèses philosophiques 
de la pensée. 

Je crois donc que nous devons préparer chez les instituteurs l'esprit 
scientifique bien plus que le mécanisme du savant. 

Nous devons faire naître dans la conscience de l'institüteur l'intérêt 
pour toute manifestation des phénomènes de la Nature, jusqu'à ce qu'il soit 
sûr de l'aimer et qu'il connaisse l'émoi de celui qui a préparé une expé- 
rience et qui en attend le résultat!. 


Les instruments sont comme l'alphabet etil faut savoir s'en servir pour. 
lire dans la Nature; mais, de même que le livre qui contient la révélation 
des plus grandes pensées d'un écrivain, a dans l'alphabet le moyen d’assem- 
bler les lettres de ses mots, ainsi la Nature, par le mécanisme de l’expé- 
rience, possède à l'infini la série des révélations de ses secrets. 

Celui qui sait épeler, peut lire à la rigueur les mots du syllabaire, aussi 
bien qu'un ouvrage de Shakespeare. Celui qui estseulement initié à l'expé- 
rience brute, est pareil à celui qui épèle le sens littéral des mots dans un 
syllabaire. 

Or, c'est à ce niveau que nous laissons les instituteurs, et nous limi- 
tons leur préparation au mécanisme, alors que nous devrions, au contraire, 
les rendre interprètes de l'esprit de la Nature. 

Comme one voit, la différence est grande et la route est longue. 

Toutefois, notre première erreur était naturelle; l'enfant qui a fini le 
syllabaire a l'illusion de savoir lire. En effet, il lit les enseignes des bou- 
tiques, les en-têtes de journaux, et chaque mot ou phrase qui par hasard 
lui tombe sous les yeux. 

Ce serait une prandeerreurde sa part si,entrantdansune bibliothèque, 
iltavait l'illusion de savoir lire le sens des livres. En essayant il compren- 
drait bien que «savoir lire mécaniquement» n’est rien, et il sortirait de la 
bibliothèque pour retourner à l'école. 


1, Voir, dans mon Traité sur l'Anthropologie pédagogique, le chapitre sur la « Méthode 
dansiles Sciences expérimentales ». ‘ 
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Ilen est de même pour les instituteurs que nous avons cru bon de pré- 
parer à la Pédagogie scientifique, en leur apprenant l’anthropométrie et la 
psychométrie, 


+++ 


Mattons de côté les difficultés de préparer les instituteurs-sayants 
selon la manière indiquée. Ne faisons même pas l'essai d'un programme, 
car nous serions forcés d'entrer dans une argumentation qui n'est pas utile 
ici. Supposons, au contraire, que nous ayons déjà préparé les instituteurs 
par delongs exercices à l'observation de la Nature etque nous les ayons 
conduits, par exemple, au degré de ces savants zoologistes, qui se lèvent 
Ja nuit pour aller dans les bois surprendre le réveil et les premières mani- 
festations diurnes de quelque famille d'insectes. 

Ce savant, qui pourraittomberde sommeilet être fatigué par la marche, 
est, au contraire, vibrant de vigilance ; il ne s'aperçoit pas qu'il est couvert 
de boue ou de poussière, il ne pense pas au brouillard qui le pénètre, ni 
au soleil qui le brûle; sa seule préoccupation est de ne pas révéler sa pré- 
sence, pour que les insectes n'interrompent pas. les fonctions naturelles 
qu'ils accomplissent, pendant des heures, et qu'il veut observer. 

Supposons les instituteurs arrivés au point où en est ce savant déjà 
myope et sachant combien sa vue se fatigue, mais observant quand même 
au microscope les infusoires dans leurs mouvements spontanés. Il lui semble 
qu'à leur façon de s'éviter et dans la manière de choisir leur nourriture, 
ils sont pourvus d'une conscience crépusculaire; et puis, par la perturba- 
tion de leur vie pacifique due à une excitation électrique, il observe le 
groupement d'une partie d'entre eux au pôle positif, et celui des autres 
au pôle négatif; ensuite, il essaie une excitation lumineuse et ill observe 
‘encore qu'une partie des infusoires va vers la lumière, tandis queles autres 
s'en éloignent. Il fait ensuite des recherches sur ces phénomènes de tro- 
pisme; sa pensée est toujours fixée sur le problème du rapprochement où 
de l'éloignement de ces excitations; ces phénomènes sont-ils de la même 
nature que le fait de s'éviter ou de choisir sa nourriture? En un mot, les 
actes constatés sont-ils dus à un choix et à un phénomène de conscience 
crépusculaire, où à des attractions ou répulsions physiques, semblables à 
celles de l’aimant et du fer? 

Supposons encore que ce savant, s'apercevant qu'il est deuxheures de 
l'après-midi et qu'il n’a pas déjeuné, éprouve la joie d'avoir étudié dans un 
faboratoire, plutôt que chez. lui, où on l'aurait appelé deux heures aupa- 
ravant, interrompant ainsi l'intéressante observation. 

Supposons aussi quele maître soit arrivé (indépendamment dessa cul- 
ture scientifique) à trouver un semblable intérêt, quoique atténué, dans 
l'observation des phénomènes naturels. Eh bien! cette préparation ne suf- 
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firait pas encore, car son rôle est d'observer l’homme et non les insectes ou 
les infusoires. 

L'intérêt envers l'humanité, pour qui veut l’élever, doit avoir un carac- 
tère qui tende à unir plus intimement l'observateur et observé, car ce 
qui est plus intime est nécessairement plus doux. L'homme ne peut aimer. 
l'insecte dans la réaction chimique, sans quelque peine. Mais l'amour de 
fhomme pour l'homme est si facilement accessible que non seulement les 
privilégiés de l'esprit, mais que les masses même peuvent latteindre. 

Pour donner une idée de cette deuxième forme de préparation deles- 
prit, essayons de comprendre l'âme mystique des premiers disciples de 
Jésus-Christ quand'illeur parlait d'un Royaume de Dieu plus haut et plus 
grand que toute autre chose sur terre. Un des disciples, tout à coup, vou- 
lant savoir comment seront les grands de ce Royaume, demanda ingénü- 
ment : « Maître, comment sera-t-il le plus grand d'entre tous, dans le 
Royaume des Cieux?» Et le Christ de répondre; tout en caressant Ja tête 
d'un enfant qui le regardait extasié : « Celui qui pourra se faire semblable 
à cetenfant, sera le plus grand dans le Royaume des Cieux. » 

Supposons une âme ardemment mystique, qui observe l'enfant dans 
toutes ses manifestations, pour l'étudier, avec un mélange de respect 
et d'amour, de curiosité sacrée et d'aspiration aux suprêmes) hauteurs 
de la perfection, et mettons-la au milieu d'une classe de tout petits 
enfants. 

Eh bien! celui-là ne serait pas encore le nouvel éducateur que nous 
voulons former. Mais, si nous prenons soin de fondre, dans une seule âme, 
l'esprit de haut sacrifice du savant et l'esprit d'extase ineffable d'un tel 
mystique, nous aurons alors vraiment réussi à préparer llesprit de J'insti= 
tuteur: Ilapprendra, en effet, de l'enfant même, comment et dans quel sens 
il devra faire sa propre éducation, c'est-à-dire qu'il apprendra de l'enfant 
à se perfectionner comme éducateur. 

Imaginons encore un de nos botanistes ou zoologistes au courant de la 
technique de l'observation et plein d'expérience, qui aurait voyagé pour 
étudier sur place les péronosporées!, qui aurait fait ses recherches à la 
campagne, et poursuivi ensuite son étude dans son laboratoire au micro= 
scope, et par des expériences de culture, etc.; qui aurait, d'autre part, 
étudié les ixodes (insectes parasites des animaux) jusque dans les écuries ; 
imaginons donc, dis-je, ce savant nommé, grâce à ses capacités, à quelque 
poste scientifique et chargé de faire de nouvelles recherches sur les hymé- 
noptères. Aussitôt arrivé à son poste, on lui présente comme premier sujet 
üine boîte couverte de verre, au fond de laquelle il y a de beaux papillons, 
morts, fixés par des épingles, les ailes déployées. La-dessus, le savant se 
récrie, déclarant que cette boîte n'est qu'un jouet d'enfant et non un maté- 
riel d'étude ; que ces préparations dans une boîte sont tout au plus bonnes 


:. Famille de champignons à laquelle appartiennent quelques-uns des plus dangereux 
parasites des plantes cultivées. 
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pour amuser les enfants lorsqu'ils attrapent les papillons au filet, et qu'il 
n'en peut rien faire. 

La même chose arriverait si nous mettions un instituteur savant, 
d’après notre conception, dans une de nos écoles d'aujourd'hui, où toute 
expression spontanée de la personnalité des enfants est étouffée, où les 
enfants sont rivés à leur place comme des papillons piqués avec des épin- 

les. 
Ë Il est nécessaire que l'école permelte les manifestations libres et natu- 
relles de l'enfant, pour faire naître la Pédagogie scientifique, qui en sera 
la réforme essentielle. 

La conception de liberté qui doit inspirer la Pédagogie est univer- 
selle; elle a été illustrée parles Sciences biologiques du XIX* siècle, 

L'ancienne Pédagogie avait entrevu et conçu ce principe : étudier. 
l'écolier avant d'entreprendre son éducation, et le laisser libre dans ses 
manifestations spontanées. Cette intuition, d'abord imprécise et à peine 
indiquée, ne pouvaitdevenir pratique, possible, et par conséquent réalisable, 
qu'après la contribution des sciences expérimentales du siècle dernier. 

Il est inutile de nous arrêter à des discussions;; il suffit de prouver. 
Celui qui dirait que le principe de liberté préside aujourdhui à Ja Péda- 
gogie et à l'école, ferait sourire : tel l'enfant qui, devant une boîte de papil- 
lons épinglés, prétendrait que ces papillons sont vivants et peuvent voler, 


+++ 


Le principe d'esclarage a régi jusqu'ici la Pédagogie et l'École. 

Une preuve : le banc. Il y avait dans la classe le banc brut, informe, 
où les écoliers s'entassaient ; la Science vient et perfectionne le banc. Ce 
faisant, elle envisage tousles apports de l'anthropologie :l'âge de l'enfant 
etla longueur deses jambes, pour donner au siège unejuste hauteur; avec 
un soin mathématique, elle calcule les distances entre le siège etle pupitre, 
pour éviter que le dos de l'enfant ne se déforme dans la scoliose; elle arrive 
même à séparer les sièges (oh! profondeur de l'intuition et de l'adaptation) 
et à leur donner la juste largeur pour que l'enfant soit à peine assis, sans 
pouvoir se dégourdir par des mouvements latéraux, et cela, pour qu'il soit 
séparé de ses voisins. Le banc est construit de façon que l'enfant soit 
visible le plus possible, dans l'intention secrète de prévenir les actes de. 
perversion sexuelle en classe, et cela même dans les écoles maternelles, 
Que dire de cette prudence dans une société où il serait scandaleux 
d'énoncer des principes de morale sexuelle dans l'éducation, pour ne pas. 
contaminer l'innocence? La Science va encore plus loin : elle perfectionne 
les bancs de façon à obtenir au plus haut degré l'immobilité de l'enfant ou, 
si lon veut, à lui éviter tout mouvement. Et pour que l'écolier soit bien 
encastré dans son banc de manière que ce banc même l'oblige à la position 
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|| hygiénique jugée convenable, voici le siège, f'appui pour les pieds et le 
(lt pupitre disposés de façon à ce que l'enfant ne puisse jamais bouger; car 
le siège tombe à un mouvement déterminé; le pupitre se soulève; l'appui 
| pour les pieds se renverse, et l'enfant a la place strictement suffisante pour 
se tenir debout. 

f On apporta de multiples perfectionnements aux bancs; tous les 
adeptes de la Pédagogie scientifique imaginèrent un modèle nouveau; 
quelques nations même s'enorgueillirent de leur banc national, et dans 
la lutte de la concurrence on acheta des brevets d'invention. 

Evidemment plusieurs Sciences avaient coopéré à la construction de 
ces bancs : l'anthropologie, par les mesures du corps et le diagnostic de 
l'âge; la physiologie, par l'étude des mouvements musculaires; la psycho- 
logie, par l'étude de la précocité et de la perversion des instincts et surtout 
l'hygiène, par le désir d'empêcher la scoliose acquise de se développer. 

C'était donc un vrai banc scientifique, construit selon les données de 
l'étude anthropologique de l'enfant. Mais c'était, en même temps, un 
exemple typique de ce que peut produire la mauvaise application de la 
Science à l'école. 

Et j'imagine que le temps est proche où nous nous demanderons avec 
stupéfaction comment tous les spécialistes de l'hygiène de l'enfance, de 
l'anthropologie, de la sociologie, etc. — au point où en sont arrivés les 
1 progrèsiet la pensée à la fin des dix premières années du XX siècle — 
| ne se sont pas aperçus plus tôt de l'erreur fondamentale qu'ils commet- 
| taient? 

Le banc avait pour but d'empêcher la scoliose chez les élèves, et 
| ceux-ci étaient soumis à un tel régime que, même étant nés sains, ils pou- 
n yaient se tordre la colonne vertébrale et devenir bossus ! La colonne verté- 

brale : la partie biologiquement primitive, fondamentale, la plus ancienne 
et par conséquent la plus fixe du squelette, justement la partie la plus solide 
de l'organisme! La colonne vertébrale, qui avait résisté sans se ployer aux 
plus âpres luttes de l'homme primitif et civilisé quand'illcombattait contre 
les lions du désert, quand il subjuguait les mammouths, quand il creusait 
la pierre, quand! il ployait le fer, quand il soumettait la terre, ne résistait 
plus et se courbait au joug de l'école! 
Il y a quelque temps, une dame acquise aux innovations scientifiques 
be concernant l'école soumit à mon appréciation, avec une évidente complai- 
sance, un corset pour les élèves, qu'elle avait inventé pour compléter 
l'œuvre prophylactique du banc. C'est qu'en effet, nous autres médecins, 
nous ayons plusieurs moyens thérapeutiques et physiques pour soigner les 
déviations de la colonne vertébrale; tels sont les corsets et la pendaison : 
on suspend! périodiquement par la tète et par l'extrémité des épaules 
l'enfant rachitique, de sorte que le poids du corps détendu redresse la 
colonne vertébrale; et voici que maintenant après le banc on propose le 
corset. Encore un peu et la pendaison méthodique des élèves serait 
conseillée! 
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» Tout cela n'est que la conséqtience logique des applications mala- 
droites de la Science à l'école. Le moyen de combattre la scoliose chez 
les élèves est évidemment de changer la formule de leur travail, de sorte. 
qu'ils ne soient plus forcés de rester pendant plusieurs heures dans une 
position vicieuse. C'est une conquête de liberté qu'il faut trouver, et non 
le mécanisme d'un banc. 
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Nous connaissons bien ce triste spectacle: Il y a dans la classe l'insti- 
tuteur factotum qui entasse des connaissances dans la tête de ses élèves. 
Pour qu'il réussisse dans son œuvre, la discipline de l'immobilité et de l’at- 
tention forcée des élèves est nécessaire, etl'instituteur se sert largement 
des récompenses et des punitions, pour contraindre à cette attitude ceux 
qui sont condamnés à être ses auditeurs. 

-En effet, on a aujourd'hui aboli les bagucttes et la coutume des coups 
et, d'autre part, on rend moins éclatante la cérémonie des distributions de 
prix. 

Qu'on me permette l'expression: ces prix et ces punitions sont le 
banc de l’âme, l'instrument d'esclavage de l'esprit; en ce sens que, dans 
cette circonstance, on neÎes emploie pas à modérer les déformations, mais 
à les provoquer. 

La récompense et la punition sont des stimulants de l'effort; elles 
n'influent pas sur le développement naturel de l'enfant. 

Le jockey offre des morceaux de sucre au cheval de course avant de le 
monter, le cocher fouctte ses chevaux pour qu'ils tirent la voiture selon les 
indications qu'il donne avec ses rênes; pourtant, nullne court mieux que 
le cheval libre dans les landes. 

Le sucre et le fouet sont employés, tour à tour, pour dompter la 
rébellion du noble animal; ce ne sont pas des stimulants indispensables 
pour le faire marcher. 

Etici, dans le cas de l'éducation, sera-ce l’homme qui mettra l'homme 
sous le joug? On dit, à la vérité, que l'homme social est l'homme naturel 
mis sous le joug de la société. Mais si nous considérons l'ensemble de la 
morale sociale, nous voyons le joug devenir petit à petit plus doux, et gra- 
duellement triompher la nature et la vie. Le joug de l'esclave a cédé au 
joug du serviteur et celui-ci au joug du travailleur. 

Toutes les formes de l'esclavage disparaissent petit à petit, même 
l'esclavage sexuel de la femme. 

L'histoire de la civilisation est une histoire de conquêtes et de libéra- 
tion tout ensemble. Nous devons donc nous demander à quel moment de la 
civilisation nous nous trouvons et si, pour progresser, le joug de la récom- 
pense et de la punition est vraiment nécessaire; car si nous avions réelle 
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ment dépassé ce moment, cette forme d'éducation ne serait que la marche 
en arrière des nouvelles générations et le recul de l'humanité. 
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Toutes les victoires et tous les progrès humains reposent sur Ja force 
intérieure. C'est ainsi qu'un jeune étudiant pourra devenir un docteur 
réputé s'il est poussé à l'étude par sa vocation; mais, s'il est mû par 
l'espoir d'un héritage ou d'un mariage ou de n'importe quel autre avan- 
tage, il ne deviendra jamais un vrai maître, et jamais la science ne fera le 
moindre progrès de son fait. Chacun a une tendance spéciale et une voca- 
tion latente particulière, peut-être modeste, mais sûrement utile : l'attrait 
d’une récompense peut faire dévier cette vocation sur le faux chemin de la 
vanité. 

Quel malheur ce serait si les poèmes étaient provoqués par le seul 
désir de cueillir le laurier au Capitole! Et, si même il arrive au poète de 
conquérir le laurier, il doit en sentir la vanité; sa vraie récompense se 
trouvant dans l'affirmation de sa propre force intérieure triomphante. 

Illexiste une autre récompense pour l'homme : par exemple, lorsque 
l'orateur voit la physionomie des auditeurs s'altérer par l'émotion; il 
éprouve quelque chose de si grand que seule la)joie intense de celui qui 
découvre qu'il est aimé peut lui être comparée. Notre vraie joie, notre 
unique récompense est de toucher et de conquérir les âmes, 

Le vrai châtiment de l'homme normal est dansla perte de la conscience 
de sa propre force et de la grandeur de son être intérieur. 
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Évolution des Méthodes. 


Pour construire une Pédagogie scientifique, il faut donc s'écarter des 
chemins suivis jusqu'ici. La préparation des instituteurs doit marcher de 
pair avec la transformation de l'école; si nous ayons préparé des institu- 
teurs observateurs et habitués à l'expérience, il convient qu'à l'école ils 
puissent observer et expérimenter. 

La liberté des élèves doit donc être le pivot fondamental de la 
Pédagogie scientifique et permettre le développement des manifestations 
spontanées individuelles de l'enfant. Si une Pédagogie doit naître de l'étude 
individuelle de l'élève, ce sera de l'étude comprise de cette façon, c'est-à- 
dire tirée de l'observation des enfants libres. 

La psychologie expérimentale veut une exacte définition de la tech- 
nique dans l'expérience, comme point de départ. Il estimportant, en effet, 
de définir la méthode, c'est-à-dire a technique; car c'est de son application 
que doit sortir le résultat définitif, fruit de expérience. 

Une des caractéristiques des sciences expérimentales est de recourir. 
à l'expérience sans aucune sorte de prévention sur l'issue éventuelle. Si l'on 
veut faire des recherches sur le développement de la tête chez les élèves 
les plus intelligents et chez les moins intelligents, une des conditions de 
l'expérience doit être d'ignorer, pendant le mesurage de la tête, quels 
sont les plus intelligents et quels sont les moins intelligents, de manière 
que l'opinion préconçue que les plus intelligents doivent avoir la tête plus: 
développée ne vienne pas altérer involontairement les résultats de la 
recherche. 

Si donc nous voulons faire l'essai d'une Pédagogie expérimentale, il 
faudra renoncer aux articles de foi et procéder méthodiquement à la re- 
cherche de la vérité. 

Nous ne devons pas partir, par exemple, des idées dogmatiques sur la 
psychologie de l'enfance, mais d'une méthode qui nous fasse arriver à la 
liberté de l'enfant, pouf tirer, de l'observation de ses manifestations spon- 
tanées, la vraie psychologie enfantine. Et peut-être cette méthode nous 
réserve-t-elle de grandes surprises! 

La psychologie enfantine comme la Pédagogie devront former leur 
essence des conquêtes successives de la méthode expérimentale. 
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Voici donc le problème: établir la méthode propre à la Pédagogie 
expérimentale. 

Cette méthode ne pourra pas être celle des autres sciences expérimen- 
tales; car si, de quelque façon, la Pédagogie scientifique fait partie inté- 
grante de l'hygiène, de l'anthropologie et de la psychologie, —eten adopte 
même en partie la technique méthodologique, — cela se limite à des détails 
sur l'étude de l'individu à élever; étude qui doit être parallèle à l'œuvre 
bien différente de l'éducation et qui ne doit former qu'une partie très limi- 
tée et secondaire dans [a Pédagogie. 

Mon étude présente s'occupe justement de la Méthode dans la Péda- 
gogie expérimentale et elle est le résultat des expériences que j'ai faites, 
pendant deux ans, dans les Case dei Bambini. 

En effet, je n'offre iciqu'une initiation à la méthode, telle que je l'ai 
appliquée sur des enfants de trois à six ans, mais je crois que cet essailfera 
progresser l'œuvre commencée, carsil a donné des résultats surprenants. 

Si le système d'éducation que l'expérience démontreexcellent, n'est pas 
encore définitivement complet, il forme pourtant déjà un ensemble suffi- 
sant pour pouvoir être adopté avec efficacité dans les écoles maternelles, 
ou dans les classes élémentaires. 5 

A dire vrai, je ne suis pas exacte en disant que ce livre est le résultat 
de deux années d'expérience; je ne crois pas en effet que, seuls, ces der- 
niers essais m'auraient permis de créer tout ce que je vais exposer dans la 
suite. Le système d'éducation des Case dei Bambini, en effet, a de très loin- 
taines origines et si les expériences présentes sont encore succinctes sur 
des enfants normaux, elles proviennent cependant d'expériences pédago- 
giques antérieures, faites sur des enfants anormaux et, comme telles, elles 
représentent un très long travail de {a pensée. 


+++ 


A l'époque où j'étais encore docteur assistant à la Clinique psychia- 
trique de l'Université de Rome, j'eus l'occasion de fréquenter une Maison 
de fous, pour l'étude des maladies à choisir en vue de la clinique didac- 
tique, et de cette manière je m'intéressai aux enfants idiots de cette Maison 
de santé. A ce moment-là, l'organothérapie thyroïde — c'est-à-dire le 
traitement de quelques maladies par des sucs extraits des plandesthy- 
roïdes de certains animaux — était en plein développement; et, en même 
temps, au milieu de la confusion et des exagérations des succès théra- 
peutiques, l'intérêt des médecins s'attachait bien plus qu'auparavant aux 
enfants « arriérés ».Pour ma part, j'avais donné une attention toute parti- 
culière à l'étude des maladies des enfants, ayant fait un stage médical 
régulier dans des services de médecine interneet dans des cliniques spé- 
ciales de médecine infantile. 
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Ce fut ainsi qu'en m'intéressant aux idiots, j'en vins à connaître la mé- 
thode spéciale d'éducation imaginée pour ces malheureux enfants, par 
Edouard Séguin, et à pénétrer l’idée naissant alors, même parmi les mé- 
decins praticiens, de l'efficacité de « cures pédagogiques » pour différentes 
formes morbides comme la surdité, la paralysie, l'idiotie, le rachitisme, 
etc. L'union de la pédagogie à la médecine dans la thérapeutique était 
assurément une des plus belles conquêtes pratiques de notre temps. Et 
simultanément se développait la kinésithérapie, qui faisait une ingénieuse 
application de la gymnastique à la guérison des maladies. 

Tout d’abord, à ladifférence de mes collègues, j'eus l'intuition que la 
question des «Insuffisants» (minus habenles) était beaucoup plus péda- 
gogique que médicale. Et, pendant qu'on parlait dans les congrès mé- 
dicaux de la méthode médicopédagogique pour le traitement et l'éducation 
des enfants, j'en fis un argument d'éducation morale au Congrès pédago- 
gique de Turin, en 1898. Je fus aussitôt convaincue d'avoir touché une 
corde très vibrante; car l'idée, transmise des médecins aux instituteurs 
élémentaires, se répandit vite comme une question d'importance primor- 
diale pour l'école. : 

Mon maître, Guido Baccelli, ministre de l'Instruction publique, me 
chargea de faire une série de conférences, sur l'éducation des enfants faibles 
d'esprit, aux institutrices de Rome. Ce cours fut transformé plus tard en 
Ecole normale orthophrénique — dont la spécialité originale était de « di- 
riger les facultés intellectuelles » — et resta sous ma direction pendant 
deux ans encore. 

J'avais annexé à cette école une classe externe à heures de présence 
prolongées, où j'avais réuni des enfants jugés inélevables dans les écoles 
élémentaires pour insuffisance mentale; ensuite, parles soins d'une société, 
fut fondé un Institut pédagogique, où, sans compter les enfants externes, 
furent admis tous les enfants idiots de la Maison de fous de Rome. 

Je restai donc deux années à préparer, avec l'aide de collègues, les 
instituteurs de Rome aux méthodes spéciales d'observation et d'éducation 
des enfants insuffisants. En outre, après avoir été, à Londres et à Paris, 
étudier pratiquement l'éducation des «déficients», je m'adressai directe- 
ment moi-même aux enfants et dirigeai l'œuvre des éducatrices des faibles 
d'esprit dans notre Institut. 

Plus encore qu'une institutrice élémentaire, j'étais présente et j'ensei- 
gnais directement aux enfants, depuis huit heures du matin jusqu'à sept 
heures du soir, sans interruption. Ces deux années de pratique sont mon 
premier et vrai titre en Pédagogie. 

De 1898 à 1900, je me suis ainsi vouée à l'instruction des « arriérés» 
et, depuis cette époque, j'ai cru avoir l'intuition que ces méthodes 
n’avaient rien de spécial à l'instruction des idiots, mais qu'elles contenaient 
des principes d'une éducation plus rationnelle que celle employée aujour- 
d'hui, puisque même une mentalité inférieure pouvait en être agrandie et 
développée. Cette intuition devint une idée fixe, dès que j'eus quitté l'école … 
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des «déficients »; et, peu à peu, j'acquis la conviction que de semblables 
méthodes, appliquées aux enfants normaux, développeraient leur person- 
nalité d'une manière merveilleuse et surprenante. 

Ce fut alors que je commençai une vraie et profonde étude de la 
Pédagogie dite réparatrice, que j'entrepris l'étude de la Pédagogie nor- 
male et des principes sur lesquels elle se base; et, dans ce but, je m'ins- 
crivis étudiante de philosophie à l'Université. 


SP Ar 7 


Les méthodes pour l'éducation des carriérés» pouvaient faire remon- 
ter leur origine jusqu'à époque de la Révolution française, grâce aux 
travaux d'un médecin, Itard, dont les ouvrages techniques appartiennent 
d’ailleurs à l'histoire, car il fut le fondateur de cette branche qui s'estspé- 
cialisée sous le nom d'«Otoiatrie » (maladies de l'oreille). 

tard avait été le premier à essayerune éducation méthodique du 
sens de l'ouïe, dans l'Institut des Sourds-Muets fondé par Péreire à Paris. 
Par la suite, ayant eu pendant huit ans à soigner un enfant idiot, dit le. 
« Sauvage de l'Aveyron», il étendit à tous les sens la méthode qui, déjà 
pour l'ouie, avait donné d'excellents résultats. 

Itard, élève de Pinel, fut donc le premier éducateur qui pratiqua l'ob- 
seryation de l'écolier de la même manière qu'on le faisait dans les hôpitaux, 
surtout pour les malades du système nerveux. 

Mais le mérite d'avoir établi un vrai système d'éducation pour les 
enfants « arriérés » revient à Édouard Séguin, qui fut instituteur avant 
d'être médecin, 

Pendant dix ans d'expériences sur des enfants pris dans une Maison 
de santé et réunis dans une petite école, rue Pigalle; à Paris, il fit l'appli- 
cation des expériences d'Itard en les modifiantet en complétantlaméthode, 
laquelle fut exposée par lui, une première fois, en un volume de plus de 
600 pages, paru à Paris en 1846 sous cetitre: Traïtement moral, hygiène 
ctéducation des idiots el autres enfants arriérés'. 

Séguin émigra ensuite aux États-Unis d'Amérique, où furent fondés 
beaucoup d'Instituts pour les « arriérés », et où, après vingt années 
d'expériences, il publia une deuxième édition de sa méthode, sous un titre 
différent : Zdiocy, and its treatment by the physiological method. Dans ce 
volüme, qui parut à New-York en 1866, Séguin avait bien défini sa mé- 
thode d'éducation en l'appelant méthode physiologique: Il ne nomme 
plus son livre « Éducation des idiots », comme si une éducation leur était 
presque spéciale; mais il parle de l'idiotie traitée par la « méthode physio= 
‘ogique »: 


1. En. Sécuin, Paris, 1846, in-12. 
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Je continuai donc mes expériences surles « arriérés » à Rome, et les 
élevai pendant deux ans. Je suivis le livre de Séguin, aidée aussi par les 
admirables expériences d'Itard, ét je fis construire un très riche matériel 
didactique d'après les données de ces auteurs. 

Le matériel de Séguin, bien que je ne l'aie jamais vu au complet, 
dans aucun institut, était un moyen merveilleux, excellent dans les mains 
de qui savait s'en servir. Quant aux « arriérés », ils ne le remarquaient 
même pas. Je compris alors la raison du découragement des instituteurs 
et de l'abandon de la méthode. Le préjugé que léducateur doit se mettre 
au niveau de l'élève, fait tomber l'instituteur des « arriérés » dans une 
sorte d'apathie; il sait qu'il élève des personnalités inférieures ; et, pour 
cela même, il n'arrive pas à les élever. 

De même, les instituteurs des tout petits enfants croient élever ceux-ci 

en cherchant à se mettre à leur niveau avec des jeux etsouvent des discours 
burlesques. 11 faut, au contraire, savoir éveiller, dans l'âme de l'enfant, 
homme qui sommeille, 
à J'eus cette intuition et je crois que ce fut, non le matériel didactique, 
mais bien l'appel de ma voix qui éveilla les enfants et les poussa à se servir 
de ce matériel et à « s'éduquer ». Un grand respect pour leur infortune et 
l'amour que ces malheureux enfants savent provoquer en celui qui les 
approche, me servirent de guide. 

Séguin, lui aussi, s'exprimait d'une manière analogue et, en lisant ses 
patients essais, je compris que le premier moyen didactique dont il 
fallait se servir était d'ordre spirituel. C'est ainsi qu'à la fin du volume 
français, l'auteur, en jetant un coup d'œil sur son ouvrage, conclut triste- 
ment qu'il sera perdu, si on ne prépare pas les instituteurs. Il a une 
conception originale sur la préparation des éducateurs des « arriérés »; 
cela ressemble un peu aux conseils que l'on donnerait à une personne avide 
de séduire et de charmer. Il voudrait que les instituteurs fussent de belle 
prestance, bien soignés, pleins d'attraits, que leurs gestes, comme leurs 
modulations de voix, fussent préparés ayec le soin qu'y apportent les 
grands artistes dramatiques, car il s'agit de conquérir aux grands senti- 
N ments de la vie des âmes fragiles. 

Cette sorte de clef secrète qu'est l'action sur l'esprit, ouvrait la longue 
série des expériences didactiques, admirablement analysées par Édouard. 
Séguin et d’une efficacité réelle, pour l'éducation des idiots. J'en obtins 
des effets surprenants; mais je dois ayouer que, pendant que mes efforts. 
étaient couronnés de succès dans le domaine intellectuel, un véritable 
épuisement physique m'accablait. Je sentais que je donnais quelque force 
qui était en moi. 

Ce qu'on appelle l'encouragement, le soulagement, lamour, le 
respect, sont les leviers de l'âme humaine : celui qui se prodigue le plus 
en ce sens-là renouvelle et fortifie toujours davantage la vie autour de lui. 

Sans cela, l'excitalion extérieure la plus parfaite passe « inobservée » 
comme le soleil devant Saül s'écriant : « Ceci... c'est un brouillard épais! » 
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Alors, jecommençai pour mon compte de nouvelles expériences, qu'il 
n'est pas nécessaire de mentionner ici. Je dirai seulement comment, à cette 
époque, j'essayai une méthode tout à fait originale pour la lecture et l’écri= 
ture, car ce chapitre si important de l'éducation manque absolument, où 
est imparfait, soit dans les œuvres d'Itard, soit dans celles de Séguin. 

 J'arrivai à faire lire et.écrire, correctement et en calligraphie, quel- 
ques idiots de la Maison de santé qui, par la suite, se présentèrent aux 
examens dans les écoles publiques, avec les enfants normaux, et y réus- 
sirent heureusement. 

Ces effets étonnants tenaient presque du miracle pour ceux qui les 
observaient. Mais, pour moi, les enfants dela Maison des fous rattrapaient 
les enfants normaux aux examens publics, parce qu'ils avaient tout simple- 
ment suivi une voie différente. Ils avaient été aidés dans! leur développe- 
ment psychique, alors que les enfants normaux avaient, au contraire, été 
contraints et déprimés. 

Je pensais que si, unijour, l'éducation spéciale, qui avait si merveilleu- 
sement développé les idiots, pouvait être appliquée au développement des 
‘enfants normaux, l'abimeentre la mentalité inférieure des idiots etla men- 
talité normale ne pourrait jamais être comblé, lorsque l'enfant normal 
atteindrait son plein développement. Et, tandis que tout le monde admi- 
rait les progrès de mes idiots, je méditais sur les raisons qui pouvaient 
retenir les élèves heureux et sains des écoles ordinaires à un niveausi bas, 
qu'ils pussent être rattrapés dans les épreuves intellectuelles par mes élèves 
«déficients ». 


+++ 


Ayant acquis par expérience une foi absolue en la nouvelle méthode, 
je me remis à étudier les œuvres d'Itard et de Séguin, après m'être retirée 
de l'action active à l'écarddes « arriérés ». 

Je sentais le besoin de les méditer. Je fis ainsi ce que je n'avais 
jamais fait et ce que peu de personnes pourraient refaire : je recopiai en 
italien, du commencement jusqu'à la fin, les volumes de ces auteurs, en 
les calligraphiant, comme faisaient les Bénédictins ayant la diffusion de la 
presse. 

Je faisais ainsi de la calligraphie pour avoir le temps de peser le sens 
de tous les mots, et de me pénétrer de l'esprit de l’auteur. J'étais sur le 
point de finir de copier les six cents pages de l'ouvrage français de Séguin, 
lorsque je reçus de New-York un volume de la deuxième édition, c'est-à= 
dire le livre anglais paru en 1866. Ce vieux volume avait été trouvé parmi 
les livres de rebut de a bibliothèque privée d’un médecin de New-York 
et avait été facilement cédé à la personne qui me l’envoyait. Je le traduisis 
avec une dame anglaise. À vrai dire, il n'apportait pas à la Pédagogie une 
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contribution bien importante d'expériences nouvelles. Ilse contentait plutôt 
de dégager la philosophie des expériences exposées dans le premier 
volume. Mais l'homme qui avait étudié sur le vif, pendant trente années, 
la question des enfants anormaux, y exposait pour la première fois l'idée 
que la méthode psychologique — c'est-à-dire une méthode ayant comme. 
base l'étude individuelle de l'élève et employant comme procédé d'éduca- 
tion l'analyse des phénomènes physiologiques et psychiques — devait s'ap- 
pliquer aussi aux enfants normaux, marquant la régénération de toute 
l'humanité. La voix de Séguin me sembla, dès lors, celle du précurseur qui 
criait dans le désert et j'embrassai, par la pensée, l'immense importance 
d’une œuvre qui ne tendait à rien moins qu’à réformer l'école et l'édu- 
cation. 

À ce moment, j'étais inscrite à l'Université de Rome comme étudiante 
de philosophie et je suivais les cours de psychologie expérimentale qu'on 
venait de fonder dans les universités italiennes, notamment à Turin, 
Rome et Naples; en même temps, je faisais des recherches d'anthropologie 
pédagogique dans les écoles élémentaires, étudiant par la même occasion 
les méthodes et les organisations en usage pour l'éducation des enfants 
normaux. Ces études me conduisirent finalement à une chaireld'enseigne- 
ment libre d'anthropologie pédagogique, dans l'Université de Rome. 


+++ 


Cependant, mon plus vif désir aurait été d'expérimenter les méthodes 
appliquées aux « arriérés » dans une petite classe élémentaire d'enfants 
normaux, car je n'avais jamais songé encore aux écoles maternelles. 

Le hasard seul me fit venir à l'esprit cette nouvelle Iumière. 

C'était vers la fin de l'année 1906. Je revenais de Milan, où j'avais été. 
désignée comme membre du Jury pour attribuer les prix delExposition 
internationale, dans la section de pédagogie scientifique et de psychologie 
expérimentale, lorsque je fus chargée par l'ingénieur Édouard Talamo, 
directeur général de l'Institut des Beni Stabili de Rome, de l'organisation 
d'écoles d'enfants dans la maison. 

L'idée très ingénieuse de Talamo consistait à recueillir les enfants des 
locataires de la maison, entre trois et sept ans, et de les réunir dans une 
salle, sous la direction d’une institutrice qui demeurerait dans la maison 
même. 

Chaque maison devait avoir ainsi son école; et, puisque l'Institut des 
Beni Stabili était déjà propriétaire de plus de quatre cents maisons à 
Rome, l'œuvre se présentait avec une très grande chance de dévelop- 
pement. 

La première école devait être fondée en janvier 1907, dans une 
grande construction populaire (du quartier San Lorenzo) de presque mille 
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locataires. Dans ce même quartier, l'Institut possédait déjà cinquante-huit 
immeubles ct Talamo disait que, sous peu, seize écoles seraient fondées 
dans les maisons. 

Cette école spéciale avait été baptisée par Mme Olga Lodi (en rela- 
tions d'amitié avec M. Talamo comme avec moi) du nom charmant de 
« Maison des enfants ». La première fut inaugurée, sous ce titre, le 
6 janvier 1907, via dei Marsi, 58, et confiée aux soins d'une institutrice. 
sous ma responsabilité et ma direction. 

Le 7 avril de la même année, on ouvrit une nouvelle « Maison des 
enfants » dans le quartier San Lorenzo et, le 18 octobre 1908, on inau- 
gurait la « Maison des enfants » dans le quartier ouvrier de l.« Umani- 
taria » à Milan, pendant que la « Maison du [ravail » de la même Société 
se chargeait de la fabrication du matériel didactique. Le 4 novembre sui 
vant, on ouvrait à Rome une autre « Maison desenfants », non plus dans 
un quartier populaire, mais via Famagosta, au Prati di Castello et, en 
janvier 1909, la Suisse italienne commença à transformer ses écoles mater- 
nelles, dirigées d’après la méthode Frôbel, en « Maisons des enfants », 
adoptant nos méthodes et notre matériel didactique". 


+++ 


La Casa dei Bambini a une importance double : l'importance sociale, 
pour sa formed} « école dans la maison», et l'importance purement péda- 
gogique, qui concerne les méthodes pour l'éducation de l'enfance, que j'ai 
expérimentées moi-même. 

La « Maison des enfants », considérée comme facteur de civilisation. 
directe pour le peuple, mériterait d'êtré largement connue et encouragée. 
Ellerésout, en effet, plusieurs de ces problèmes sociaux et pédagogiques, 
qui, nous semblaient utopiques, et elle fait partie de la transformation 
moderne de Ja maison; elle touche directement à la question sociale, 
c'est-à-dire qu'elle s'adresse à son côté le plus important, celui qui regarde 
la vie intime des hommes. 

Je disais donc que le hasard m'avait révélé la grande opportunité 
qu'il y aurait à tenter un premier essai des méthodes appliquées aux 
& arriérés » sur des enfants normaux, non pas des écoles élémentaires mais 
des écoles maternelles. Si une comparaison est possible entre les 
« arriérés » et les normaux, ce n'est, en effet, que dans la période de la 
première enfance, où l'enfant qui n'a paseu la force de se développer et 
celui qui n'est pas encore développé peuvent, en quelque sorte, se ressem- 


1211 existe aujourd'hui des « Maisons des Enfants » en plusieurs parties de l'Italie, dont 
quelques-unes fondées par les Mairies. En France, en Angleterre, aux États-Unis, aux Indes 
même, des « Maisons des Enfants » ontété fondées. 
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bler. Les petits enfants n’ont pas encore acquis une sûre coordination des 
mouvements musculaires, d'où la déambulation imparfaite, l'incapacité à 
exécuter certains actes usuels de la vie, comme enfilerdes vêtements, des 
chaussettes; lacer, boutonner, agrafer, etc. Les organes des sens, par 
exemple le pouvoir d'accommodation de l'œil, ne sont pas encore complè- 
tement développés. Le langage est primitif et comporte les défauts bien 
connus du langage enfantin; enfin la difficulté de fixer l'attention, l'insta- 
bilité, etc., sont autant de traits qui leur sont communs. 


+++ 


Or, voici ce que signifie mon expérience pédagogique, faite pendant 
deux ans, dans les « Maisons des enfants ». Elle représente le résultat 
d'une série d'épreuves que j'ai tentées sur l'éducation de la première 
enfance, avec les méthodes déjà employées pour les « arriérés ». Il ne 
s'agit certainement pas de l'application pure et simple des méthodes 
Séguin aux écoles maternelles; ce que tout le monde pourra vérifier, en 
consultant les œuvres de cet auteur. Il n'en est pas moins vrai qu'à l'ori- 
gine de cette expérience il y a une base expérimentale qui remonte jusqu'au 
temps de la Révolution française et qui comprend les efforts assidus de: 
toute la vie d'Itard et de Séguin. 

Quant à moi, trente années après la deuxième publication de Séguin, 
j'ai repris les idées et, j'ose l'afirmer, l'œuvre même de cet auteur, enthou- 
siasmée à mon tour, comme il l'avait été le premier, par les idées et l'œuvre 
de son maître Itard, qu'il avait soigné comme un fils, jusqu'à sa mort. 

Et pendant dix ans, je me suis efforcée de poursuivre et de réaliser 
l'œuvre de ces hommes admirables qui avaient jeté sur l'humanité la 
semence féconde de leur obscur héroïsme. Mes dix ans d'études pouvant 
s'additionner aux quarante années de travail d'Itardiet de Séguin, il slest 
donc, en réalité, passé cinquante ans d'active préparation (sur un Japs de 
temps de plus d'un siècle), avant que cet essai, assez bref en apparence, dé 
deux seules années fût tenté, 
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RÈGLEMENT DE LA ‘MAISON DES ENFANTS” 


L'Institut romain des Beni Stabili a donc établi, dans l’immeuble N.. 
de sa propriété, la « Maison des Enfants » : on y admet les enfants des 
locataires; n'ayant pas encore l'âge voulu pour entrer dans les écoles 
élémentaires. 

Le but principal de fa « Maison des Enfants » est d'offrir gratuitement 
aux petits enfants des parents, qui sont ordinairement forcés de s'éloigner 
deleur domicile pour vaquer à leurs occupations, les soins familiers dont 
ceux-ci ne peuvent se charger pendant leur absence. 

Dans la « Maison des Enfants» on doit s'occuper de l'éducation, de 
l'hygiène, du développement physique et moral des enfants, au moyen de 
règlements et d'exercices en rapport avecleur âge. L'administration de la 
«Maison des Enfants » est composée d'une directrice, d'un médecin et d'un 

rdien. « 
s L'horaire de la « Maison des Enfants » doit être établi par la direc- 
trice dans un règlement spécial. Tous les enfants de limmeuble, depuis 
l'âge de trois ans jusqu'à sept ans, peuvent être admis dans la « Maison 
des Enfants ». 

Les parents qui désirent profiter de la « Maison des Enfants »ne paient 
aucune contribution. Cependant ils s'engagent à se soumettre aux obliga- 
tions formelles suivantes : 


a) Envoyer leurs enfants, aux heures indiquées, dans la salle qui leur 
est destinée; ces enfants seront toujours propres de vêtements et de corps 
et devront porter un tablier; 


b), Avoir le plus grand respect et la plus grande déférence pour la 
directrice ou pour toutes les autres personnes qualifiées de la « Maison des 
Enfants » ; aider au besoin la directrice dans son œuvre d'éducation. Les 
mères pourront s'entretenir, au moins une fois par semaine, avec la direc- 
trice, pour lui donner des nouvelles de leur enfant dans sa vie domestique 
€ten recevoir des nouvelles et des conseils dans l'intérêt de l'enfant. 


Seront expulsés dela « Maison des Enfants » : 


a) Ceux qui se présenteront mal soignés et sales; 

b) Geux qui se montreront indisciplinés; 

c) Ceux dont les parents manqueraient de respect envers les per- 
sonnes préposées à la « Maison des Enfants » ou qui pourraient, d'une 
manière quelconque, porter préjudice par leur mauvaise conduite à l'œuvre 
d'éducation qui forme le but essentiel de l'institution. 
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Les ‘“ Maisons des Enfants ” 


Aussitôt que j'eus une école de petits enfants à ma disposition, je 
désirai en faire un champ expérimental de Pédagogie scientifique et de. 
psychologie enfantine. 

Je n'ignorais pas que les instruments de psychométrie doivent être 
très réduits et simplifiés pour faire des recherches sur les enfants, carils 
ne S'y prêtent pas comme sujets d'expérience; et même, s'ils s'y prêtent, 
passivement, on ne peut faire de psychologie enfantine qu'avec la méthode 
d'observation extérieure, car on doitrenoncer à tenir compte des états inté- 
rieurs qui ne peuvent nous être révélés que par l'introspection du sujet 

En tout cas, les instruments de recherches, pour la psychométrie appli- 
quée à la Pédagogie, avaient été limités jusque-là à la partie esthésiomé- 
triques 

: Je pensai tenir compte des recherches antérieures, mais en rester 
indépendante. Je retins seulement comme essentielle la définition de 
Wundt : « Toutes les méthodes de la psychologie expérimentale peuvent 


se réduire à une méthode unique, c'est-à-dire à une observation exacte=. 


ment réglée.» 

Puisqu'il s'agit d'enfants. un autre facteur devait essentiellement 
intervenir : l'étude du développement. Même ici, je retins ce principe 
général, mais sans suivre les’ dogmes relatifs aux activités enfantines. 
dosées d'après les âges. 
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Données anthropologiques. — En ce qui concerne le développement 
physique, je pensai d’abord à déterminer les règles des recherches an- 
thropométriques en ne recourant qu'aux principales. Je fis construire un 
anthropomètre pour enfants, avec échelle oscillante entre 0 m. 50)ct 
1 m:,50, en disposant sur le plan de l’anthropomètre un petit escabeau 
mobile haut de 0 m. 30 pour la taille assise. Aujourd'hui, je crois pré- 
férable de construire l’anthropomètre à double plan : d'un côté, on mesure 
la taille totale et, de l'autre, la taille assise; dans le second plan, le zéro 
se trouve à 30 cm. de hauteur, c’est-à-dire qu'il correspond au plan du 
siège qui est fixe. Les petits bâtons glissant dans la rainure du bâton 
vertical sont indépendants lun de l’autre; on peut ainsi avoir deux mesures 
en même temps, c'est-à-dire que l'on peut mesurer ensemble deux enfants. 
On évite unelperte de tempstetl'ennui de déplacer et de replacer le siège, 
puis de calculer la différence sur l'échelle métrique. 

Ayant ainsi simplifié la technique de la recherche, je, songeai à 


prendre les mesures de la taille, station debout et station assise, chaque 


mois. Puis, pour avoir simultanément des mesures plus précises, relati- 
vement au développement, et une plus grande régularité de recherches, je 
décidai que la taille serait mesurée le jour où l'enfant aurait exactement 
son mois d'âge. 


A cet effet, je proposai un registre ainsi composé : 


SEPTEMBRE OCTOBRE 


Jour 
TAILLE MAILLE 


du mois 


debout rassis debout assis 
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Les espaces qui se rapportent à chaque nombre servent à enregis- 
trer le nom de l'enfant né dans ce jour du mois. Ainsi l'institutrice sait 
quels élèves elle doit mesurer dans le jour indiqué par le calendrier et 
elle inscrit les mesures qui correspondent dans le mois. De cette manière, 
l'enregistrement très exact se fait en quelque sorte sans que l'institutrice 
s'en aperçoive, c'est-à-dire sans trop d'occupation et de fatigue. 

Pour le poids, j'ai conseillé qu'on le prenne chaque semaine, au 
moyen d'une bascule placée dans la salle où les enfants se déshabillent, 
vis-à-vis la salle de bains. L'enfant est-il né un lundi, mardi, mer- 
credi, etc.? Au jour correspondant de la semaine, il se déshabille pour le 
bain et on le pèse, Ainsi Je bain des enfants (par exemple de cinquante 
enfants) est réparti en sept jours et les enfants se baignent par trois ou 
cinq par jour. Certes, unbain quotidien serait désirable, en théorie, mais 
je crois que pour cela il faudrait, dans l'école, une piscine où beaucoup 
d'enfants puissent se baigner ensemble. 

Le bain par semaine offre aussi beaucoup de difficultés en pratique 
et il est trop souvent nécessaire de le laisser théorique. En tout cas, 
jlai établi la manière de relever les poids par semaine, dans l'ordre 
indiqué, avec l'intention de régler et d'assurer aussi les bains périodiques! 

L'enregistrement du poids est très simple : Sur un registre sont 
inscrits les jours de la semaine dans la colonne verticale et, en face de 
chaque jour, plusieurs lignes sont réservées à l'inscription des noms des 
enfants nés en ce jour. Voici, d'ailleurs, ci-contre un spécimen fragmen- 
taire de ce registre. 


Chaque page du registre correspond à un mois. Et, dans ma pensée, 
ilne devrait y être inscrit que les seules mesures anthropologiques dont 
linstitutrice aurait À s'occuper et qui, seules, seraient du ressort de 
l'École. 


1, À ce propos, il me semble qu'on aurait pu imaginer un moyen pourle bain d'ensemble, 
en évitant.la piscine: J'avais pensé à une longue baignoire, avec des pieds sur le fond pour 
y appuyer transversalement.les petites baignoires individuelles, quijdevraient avoir un trou 
assez large dans le fonde Les petites baignoires étant installées dans la grande, on ferait, 
couler l'eau dans celle-ci; puis, par la loïtde nivellement des liquides, cette eau) pénétrerait, 
‘enfmême temps dans les petitesibaignoires parilesitrous duifonde Les enfants prendraient, 
ainsitun bain individuel quoique immergés dans une sorte de piscine. 

La vidange de la grande baignoire entrainerait en même temps la vidange de toutes les. 
petites baignoires qui, pouvant être faites) d'une métallléger, seraient facilement déplacées 
pour lernettoyage du fond ide la baignoire collective. Il ne seraitipas non plus difficile! de 
pratiquer une fermeture du trou de communication: Mais ce ne sont là encore que) des pro- 
jets d'avenir! 
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SEPTEMBRE 


1® semaine | 2®semaine | 3semaine | {semaine 
Kg. kg. kg. kg. 


Mercredi 


Quant aüx autres mesures, je comptais les faire prendre par un 
médecin spécialiste de l'anthropologie enfantine, où qui aurait l'intention 
de se spécialiser dans cette branche de l'anthropologie pédagogique. En 
attendant, j'assumais moi-même cette tâche. 

L'œuvre du médecin devait être complexe et, pour en faciliter 
l'ordre, j'imaginai les formules suivantes, que je fis imprimer : 


Date de l'inscription 
Nom et prénoms âge 


Noms des parents …… AgeM 
Profession 
Antécédents héréditaires. 


Antécédents personnels 
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NOTES ANTHROPOLOGIQUES 


Taille * Circonf. | Taille |Index dela 
Poids ” e : Index 
debout thoracique |. assise taille 


Constitution physique … 
État trophique des muscles 


Teint de la peau ha 


Couleur des cheveux 


Comme on le voit, ces formules sont très simples, car il va sans dire 
que le médecin et l'institutrice auront eux-mêmes à se régler, sur leur 
propre culture et l'opportunité de l'ambiance, pour les développer. 

Il y a là des indications anthropométriques déterminées, afin que 
l'ordre en soit respecté et que les recherches fondamentales soient garan- 
ties. De plus, je prescrivis de relever, une fois par an, pour chaque enfant, 
les mesures suivantes : 

Circonférence de la têle, les deux diamètres maxima de la tête, cir- 
conférence du thorax, index céphalique, pondéral et de la taille! Le 
médecin devra prendre, autant que possible, ces mesures, dans la semaine 
ou, au moins, dans le mois où l'enfant atteindra un an d'âge et, si 
possible, juste au jour anniversaire de sa naissance. 

En dehors des mesures que le médecin relève avec les instruments 
ordinaires (coupes d'épaisseur, ruban métallique), il fait des observations 
sur la pigmentation, sur le trophisme musculaire, sur l'état des glandes 
lymphatiques, sur la régularité de la formation du sang par la transfor- 
mation des aliments, etc. Il relève les malformations, les éventuels états 
pathologiques en les décrivant avec soin (rachitisme, paralysie infantile, 
strabisme, etc.). Cette étude objective aidera aussi Je médecin pour les 
questions anamnestiques à poser aux parents. 


1. Pour l'opportunité de ce choix, je renvoie à mon Anthropologie pédagogique. 
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Le médecin fait, en outre, de vraies visites sanitaires, relevant 
cczémas, otites, conjonctivites, états fiévreux, troubles intestinaux, etc. 
L'importance de cet examen est accrue et complétée par l'existence d'une 
infirmerie dans la maison même, qui permet les soins immédiats et 
la surveillance continuelle. (Cette organisation existe déjà, depuis quelque 
temps, dans la Maison moderne des Beni Stabili aux « Prati di Castello » 
à Rome.) 

J'ai déjà dit, à propos des « Maisons des Enfants » des Beni Slabili, 
que les enquêtes anamnestiques qui dérivent directement des cliniques, ne 
sont pas applicables à l'école; car les enfants des classes moyennes sont, 
pour, la grande majorité, parfaitement normaux. Jai donc engagé les 
institutrices à retirer, des conversations avec les mères, des renscigne- 
ments d'ordre plutôt social, sur l'instruction des parents, leurs habitudes, 
les bénéfices, les dépenses, etc, afin d'établir une monographie de 
famille dans le genre de Le Play. Ceci ne peut se conseiller pratiquement 
que dans le cas où l'institutrice demeure avec les familles de ses élèves. 

Au contraire, les conseils du médecin transmis aux mères par l'insti- 
tutrice, sur l'hygiène individuelle de chaque enfant ou sur l'hygiène 
enfantine en général, seront toujours utiles; mais cela regarde la partie 
hygiénique-sociale des « Maisons des Enfants », et je ne peux m'y arrêter 


ici. 


Ambiance. — Ameublement scolaire. — La méthode de l'observation 
comprend aussi, sans doute, l'observation méthodique de la croissance 
morphologique (c'est-à-dire se rapportant à la forme extérieure et au dé- 
veloppement des organes) des élèves. Tout ce que j'ai dit rentre donc né- 
cessairemént dans cette méthode mais ne l'établit pas. 

La méthode de l'observation est établie sur une seule base fondamen- 
tale : Ja liberté des élèves dans leurs manifestations spontanées. 

J'ai commencé, à ce sujet, à disposer l'ambiance et l'ameublement 
scolaire ; j'ai demandé un terrain cultivable, assez vaste, au grand air, 
attenant à l'école. Mon intention était que ces terrains fussent en commu 
nication directe avec l'école (comme je l'ai obtenu à Milan, où une fenêtre 
de la grande salle, transformée en porte, conduit, par un petit escalier, 
directement sur le terrain), de sorte que l'enfant fût libre de sortir et de 
rentrer à son aise. 

La principale modification du matériel scolaire est la suppression des 
bancs. J'ai fait construire de petites tables, aux pieds solidement plantés 
ct larges, de manière qu’elles ne tremblent pas, mais très légères pour- 
tant afin que deux petits enfants de quatre ans pussent facilement les. 
transporter. 3 

Ces tables sont rectangulaires et, du côté le plus long, peuvent 
s'y asseoir deux enfants, et même trois en se serrant. J'ai aussi fait cons- 
truire de petites chaises, d’abord cannées, mais ensuite (l'expérience m'en | 
a montrélle peu de résistance à l'usage) tout en bois, légères et, autant 
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que possible, construites avec une certaine élégance, (à Milan on a fabri- 
qué de très coquettes petites chaises de style). J'ai commandé aussi de 
petits fauteuils à bras avec de très larges accoudoirs, et d’autres en jonc. 
Mais, aujourd'hui, on construit aussi de petites tables carrées pour une 
seule place et d’autres de formes et de dimensions différentes, qu'on 
recouvre de tapis de lingerie, de petits pots de fleurs et de feuillage. En 
Suisse, dans les Écoles maternelles réformées, on a adopté de petites 
tables très légères à une seule place et d'élégantes chaises qu'on construit 
à Burgdorf. Dans le matériel se trouve aussi un lavabo très bas, acces- 
sible à un enfant de trois ou quatre ans, avec des plans latéraux, blancs et 
lavables, pour y mettre le savon, les petites brosses et les serviettes. Les 
buffets sont bas (leur plan supérieur est à Ja hauteur d'une petite table 
pour adulte) mais très longs, pour avoir un certain nombre de battants, 
dont chacun est fermé par une clef différente; la serrure est à la portée 
des mains des enfants, de sorte qu'ils peuvent ouvrir, fermer et y mettre 
des objets. Sur le plan du buffet, long et étroit, il y a une nappe de 
lingerie et un petit bassin avec des poissons vivants. Tout autour des 
parois et en bas, on a placé de petites ardoises. Entre elles se trouvent des 
boîtes pour les bâtons de craie et les chiffons à effacer. Au-dessus des 
ardoises sont alignés des tableaux d'enfants, des scènes de famille et de 
campagne, des animaux domestiques, tous extrêmement simples et char 
mants. Nous avons mis parmi les tableaux de famille, dans les « Maisons 
des Enfants », une grande photographie coloriée de la « Madone à {a 
Chaise » de Raphaël, et nous Ilayons choisie comme emblème et symbole 
des « Maisons des Enfants ». 

En effet, les « Maisons des Enfants » représentent non seulement un 
progrès social, mais un progrès de l'humanité; elles sont étroitement 
reliées à l'élévation maternelle, au progrès de la femme, à la protection 
dela postérité. La Madone idéalisée par Raphaël est non seulement belle 
et douce comme une mère sublime, avec son enfant encore meilleur 
qu'elle-même, mais, à côté de ce symbole si frappant de la maternité 
vivante et réelle, il y a la figure de Jean qui représente l'humanité. C’est 
à ce Jean quele Christ mourant sur la croix faisait allusion, lorsque, 
s'adressant à Marie, il prononçait les paroles : « Mère, voici ton fils. » 
Par ces mots le Christ indiquait à la mère l'adoption de toute l'humanité, 


+++ 


Je connais la première objection qui se présente à l'esprit des parti 
sans des anciennes méthodes de discipline : les enfants en se mouvant 
renverseront chaises et tables avec grand fracas et désordre. Cecilest un 
préjugé. Pareillement, les foules ont cru à la nécessité d'emmailloter les 
nouveau-nés, et aux corbcilles fermées pour les enfants faisant leurs 
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premiers pas De même, nous croyons encore nécessaire, dans l’école, 
le banc lourd, presque cloué par terre. Tout ceci repose sur le principe 
que l'enfant doit grandir dans l'immobilité et sur l'étrange préjugé que, 
pour se soumettre à une action éducative, il doit conserver à son corps 
une position spéciale. Ainsi, par exemple, ceux qui prient croient devoir 
prendre une attitude particulière: 

Les tables, les chaises, les petits fauteuils légers et transportables, 
permettront à l'enfant de choisir la position qui lui sera la plus agréable; 
il pourra se mettre comme et où il lui plaira, plutôt que de s'asseoir à sa 
place; ce qui sera un signe extérieur. de liberté et un: moyen d'éducation. 
Si un mouvement disgracieux de l'enfant fait tomber une chaise avec 
bruit, il aura une preuve évidente de son incapacité; le même mou- 
vement, entre les bancs, n'aurait pas été remarqué: L'enfant aura de cette 
manière le moyen de se corrigeret, quand' il sera corrigé, il en aura les 
preuves évidentes et yisibless:.les chaises et les tables resteront immo- 
biles et silencieuses à leurs places, alors l'enfant saura se mouvoir, tan- 
dis qu'avec la méthode ancienne, la preuve de la discipline obtenue était 
dans l'immobilité et le silence de l'enfant même. Cette immobilité et ce 
silence empéchaient l'enfant d'apprendre à se mouvoir avec grâce et 
discernement, de sorte que, lorsqu'il se trouvait dans les endroits où il n'y. 
avait pas de banc, il lui arrivait de renverser facilement les objets légers. 
Ici, au contraire, l'enfant apprend à se tenir et à se mouvoir avec une 
habileté qui lui sera utile même en dehors de f'écoie. Bien qu'enfant, il 
deviendra une personne aux manières libres, mais correctes. 

L'institutrice de la « Maison des Enfants » de Milan avait fait cons- 
truire un long support à côté d’une fenêtre, sur lequel elle mettait les. 
pupitres, pour choisir les emboîtements de fer nécessaires aux premiers 
dessins (voir plus loin le matériel didactique pour la préparation de 
l'écriture). Mais le support trop étroit était incommode, car {es enfants 
souvent laissaient tomber par terre un pupitre, renversant avec grand 
bruit les emboîtements de fer qui sy trouvaient. L'institutrice eut l'idée. 
de faire arranger le support; maisle menuisier tardant à venir, il arriva 
que les enfants firent leurs petites manœuvres si habilement que les 
pupitres ne tombèrent plus, malgré leur équilibre incertain. 

L'habileté des mouvements des enfants avait remédié au défaut du 
mobilier. 

La simplicité ou l'imperfection des objets extérieurs servent donc à 
développer l’actinité et l'adresse des élèves. 

Tout ceci est logique et simple; maintenant que nous l'avons énoncé 
SheRDenments, cela semble à tous évident comme l'œuf de Christophe 

0lomb. 


La méthode pédagogique de l'obseryalion a pour base la liberté de 
l'enfant; or libertérest activité. £ 
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Discipline de la liberté. — Voici un autre principe difficilement com- 
pris par les partisans de Iécole ordinaire. Comment obtenir la discipline 
dans une classe d'enfants libres ? 

Certainement, dans notre système, nous avons une conception diffé- 
rente de Ja discipline. Si la discipline est fondée sur la liberté, elle doit 
nécessairement être active. Il n'est pas dit qu'un individu soit discipliné, 
seulement lorsqu'il est devenu artificiellement silencieux comme un muet, 
et immobile comme un paralytique. Celui-là est un individu anéanti mais 
non discipliné. 

Nous appelons discipliné un individu qui est maître de lui-même et 
qui peut, par conséquent, disposer de lui [à où il faut suivre une règle de vie. 

Cette idée de discipline active n'est facile ni à comprendre ni à obte- 
nir ; mais, certes, elle contient un haut principe d'éducation, bien différent 
de la coercition absolue et indiscutée de l'immobilité. 

Une technique spéciale est nécessaire à l'institutrice pour conduire 
l'enfant dans cette voie de discipline, où il devra marcher pendant toute 
sa vie, en avançant indéfiniment vers la perfection. L'enfant, lorsqu'il 
apprend à faire des mouvements au lieu de rester dans l'immobilité, ne 
se prépare pas à l'école, mais à la vie, de sorte qu'il devient un individu 
correct parhabitudelet par pratique, même dans les manifestations sociales 
habituelles. Ainsi, l'enfant s'habitue à une discipline non limitée à l'am- 
biance de l’école, mais étendue à la société. 

La liberté de l'enfantdoitavoir comme limite l'intérêt collectif; comme 
forme, ce que nous appelons l'éducation des manières et des actes. Nous 
devons donc proscrire à l'enfant tout ce qui peut nuire aux autres ou les 
offenser, tout ce qui a une signification d'impolitesse et d'acte sans dignité. 
Mais tout le reste, toute manifestation ayant un but utile, — quelle qu'elle 
soit et expliquée sous n'importe quelle forme, — doit être non seulement 
permise à l'enfant, mais observée par l'instituteur. Car c'est là l'essentiel. 
L'instituteur devrait non seulement acquérir la capacité, qui lui vient dela 
préparation scientifique, mais aussi les qualités d'observateur des phéno- 
mènes naturels. Dans notre système, il devra être un paient bien plus qu'un 
actif;et sa patience,sera formée d'une avide curiosité scientifique et d'un. 
respect absolu pour le phénomène qu'il veut observer. Il faut que l'insti- 
tuteur comprenne et sente sa position d'observateur : l'activité doit résider 
dans le phénomène: 

Il convient d'appliquer ce principe dans l'école des petits, qui 
déploient les premières manifestations psychiques de leur, vie: Nous ne 
pouvons pas connaître les conséquences d'un acte spontané étouffé lorsque 
l'enfant commence à agir: nous étouffons, peut-être, la vie même. L'huma- 
nité qui se révèle dans ses splendeurs intellectuelles, dès l'âge tendre et 
charmant de l'enfance, comme le soleil paraît à l'aube, et comme la fleur se 
manifeste à la première apparition des pétales, devrait être respectée avec 
une vénération religieuse; et si un acte éducatif doit être eflicace, ce sera 
celui qui tend à aider au complet déploiement de la vie. 
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Pour arriver à ce but, il est nécessaire d'éviter rigoureusement l'arrél 
de tout mouvement spontané et l'imposition d'actes par la volonté d'au- 
trui;à moins qu'il ne s'agisse d'actions inutiles et dangereuses, car celles- 
ci doivent justement être étouffées et détruites. 


++ + 


En poursuivant mon effort, j'ai dû proposer ces nouvelles méthodes à. 
des institutrices non préparées à l'observation scientifique, et qui étaient 
surtout familiarisées avec les anciennes méthodes des écoles ordinaires. 
Ceci m'a convaincue de la notable différence qui existe entre ce système 
et l'autre. 

Souvent une institutrice, même fort intelligente et qui comprend le 
principe, trouve beaucoup de difficultés à le mettre en pratique. Elle ne 
peut pas se rendre compte de sa tâche apparemment passive, comme 
celle de l’astronome qui reste assisimmobile devant sontélescope, pendant 
que les astres tourbillonnent dans l'univers. L'idée que la vie et les choses 
vont par elles-mêmes et que, pour les étudier, rechercher leurs secrets, ou 
les diriger, il faut les observer ou les connaître sans intervenir; cette idée, 
dis-je, esttrès difficile à être assimilée et pratiquée. 

L'institutrice a trop appris à être l'unique activité libre de l’école, et elle 
croit trop facilement que sa tâche est d'étouffer l'activité des élèves. Quand 
elle n'obtient pas l'ordre et le silence, elle regarde autour d'elle, comme 
pour demander pardon au monde entier, l'appelant à témoin de son inno- 
cence. En vain lui assurerez-vous que le désordre du premier moment est 
nécessaire; obligée de ne faire autre chose que de regarder, elle se 
demande si elle ne devrait pas donner sa démission, car elle n'est plus 
une institutrice. 

Mais quand, ensuite, elle commence à discerner quels sont les actes à 
défendre et quels sont ceux à observer, l'institutrice ancienne sent un vide 
en elle-même, et elle commence aussitôt à se demander sielle ne sera pas 
au-dessous de sa nouvelle mission. 

En effet, celle qui n'est pas préparée se trouvera pendant longtemps 
impuissante ou égarée; mais plus la culture scientifique de l'institutrice et 
sa pratique dans l'expérience seront grandes, plus vite s'éveilleront en elle 

* la surprise et l'intérêt. 


M. Notari, dans son roman Mon Oncle milliardaire, qui est une cri- 
tique des mœurs modernes, fait ressortir, avec beaucoup d'éclat, un 
exemple très éloquent des anciennes méthodes de discipline. L'oncle, 
enfant, après avoir commis une quantité d'étourderies extraordinaires à 
mettre tout un pays sens dessus dessous, est enfermé dans une école. Ici, 
l'oncle, c'est-à-dire l'enfant « Fufu », a le premier mouvement aimable et 
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son premier attendrissement, quandil s'aperçoit, étant tout près de la gen- 
tille Fufetta que la petite est triste et sans déjeuner : 


Il regarda autour de lui, vit Fufetta, se leva, prit le panier et, sans dire un mot, 
le lui mit sur les genoux. 

Puis, ilirecula de quelques, pas, et sans savoir ni comment, ni pourquoi, il 
baissa la tête sur sa poitrine et éclata en sanglots. 

Mon oncle ne sut pas s'expliquer la raison de ces pleurs inattendus. 

Il avait vu pour la première fois deux yeux de bonté, pleins de larmes doulou- 
reuses; il s'était senti subitement ému et très honteux: la honte de manger à côté d'ün 
être qui ne mangeaît pas. 

Ne sachant pas exprimer l'impulsion de ses sentiments, ni dire quelque chose 
pour faire accepter l'offre de son petit panier, ni quoi inventer pour simuler la valeur 
de son offre, il était resté victime du premier choc profond de son âme naissante. 

Fufetta, toute confuse, courut rapidement à lui. © 

Avec une extrême délicatesse elle lui écarta le bras qui lui cachait la figure: 

« Ne pleure pas, Fufu »... lui dit-elle, tout doucement, presque en le suppliant. 

On aurait dit qu'elle parlait à une poupée/de chiffons, tant elle avait la figure 
maternellement attentive, et lui, l'air timide et honteux. 

Alors la petite fille l’embrassa et mon oncle, cédant encore à l'impulsion qui lui 
faisait le cœur gros, tendit le cou, présenta ses lèvres et, sans savoir, sans regarder, 
muet et encore sanglotant, il l'embrassa sur la joue. 

11 soupira profondément, se passa les manches sur sa figure pour enlever des 
yeux et du nez les traces humides de ses larmes) et se rasséréna. « 

Une voix tranante criait au fond de la cour: 

« Ehl:.…. vous deux, là-bas... Vite... rentrez 

C'était la gardienne « 

Elle étouffait ce « premier mouvement » de l'âme d'un rebelle, par la même 
brutalité aveugle avec laquelle elle aurait appelé deux hommes qui se donnaient des 


[BE a 
(C'était l'heure de rentrer — et tous devaient rentrer. 


Ainsi, j'ai pu voir mes novices à l'œuvre, dans les « Maisons des 
Enfants »: au début, elles ne manquaient jamais de rappeler, presque invo- 
lontairement, les enfants à l'immobilité, sans observer ni. distinguer leurs 
mouvements. Il y avait, par exemple, un enfant considéré presque comme 
un instable, un anormal. Il commença un jour à déplacer de petites tables 
avec une mimique d'attention intense. On l'interpella aussitôt pour qu'il 
restât tranquille, car il faisait trop de bruit; mais son acte révélait une 
première manifestation de mouvements coordonnés à un but, par laquelle 
l'enfant marquait ses tendances; c'était, par conséquent, un gesterutile 
qu'il fallait respecter. 

Il arrivait aussi parfois, pendant que la directrice remettait dans les 
boîtes les objets dont on s'était servi, qu'une enfant s'approchait d'elle et 
prenait ces objets avec l'évident désir de limiter. Le premier mouvement 
de l'institutrice était de la renvoyer à sa place, lui disant, comme d'habi- 
tude : « Laisse ces objets, va à ta place ». C'était une erreur, car l'enfant 
.exprimait par l'acte qu'elle voulait faire une tendance à une action utile; 
elle aurait très bien réussi, par exemple, dans les exercices d'ordre, de 
patience, etc. Une autre fois, les enfants s'étaient réunis avec bruit autour. 
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d'une cuvette pleine d'eau où il y avait des jouets flottants. Nous avions 
à l'école un enfant de deux ans et demi; il était resté tout seul en arrière, 
et on le voyait animé par une évidente et intense curiosité. Je l'observais 
de loin avec intérêt; il chercha d’abord à s'approcher des autres enfants, 
1es poussa de ses petites mains; puis, comprenant qu'il n'aurait pas la force. 
de pénétrer dans le groupe, il y renonça et regarda autour de lui. La 
mimique très expressive de la pensée était très intéressante à observer sur 
ce visage enfantin. Si j'avais eu un appareil photographique, j'aurais fixé 
cette expression. Il regarda une petite chaise et il pensa évidemment la 
porter derrière le groupe des autres enfants, pour monter dessus. Il alla 
la prendre avec une figure illuminée d'espoir; mais, juste à ce moment-là, 
l'institutrice le prit dans ses bras brutalement (ou gentiment peut-être, 
d'après elle) et lui fit voir la cuvette par-dessus le groupe des enfants, en 
lui disant : « Viens, cher petit, regarde, toi aussi, le pauvre! » Certes l'en- 
fant, en voyant les jouets flottants, n'éprouva pas la même joie qu'il était: 
sur le point d'avoir, en supprimant l'obstacle de ses propres forces; et 
d'avoir vu ces jouets ne fut pour lui d'aucun avantage, tandis que l'effort 
intelligent aurait développé ses forces intérieures. L'institutrice empêcha à 
l'enfant l'éducation de soi-même, sans lui donner, en compensation, aucun 
bien: Il était en train d'être victorieux et se trouva entre deux bras secou- 
rables, comme un impuissant. Sur sa petite figure s'éteignit cette expres- 
sion de joie, dlanxiété, d'espoir qui m'avait tant intéressée, et se peignit 
l'expression stupide de l'enfant qui sait comment un autre agira pour lui. 

Lorsque les institutrices furent fatiguées de mes observations, elles 
commencèrent à laisser faire aux enfants tout ce qu'ils voulaient : j'en ai vu 
avec leurs petits pieds sur les tables et les doigts dans le nez, sans qu'elles 
intervinssent pour les corriger; j'en ai vu d'autres qui bousculaient leurs 
camarades, avec une expression de violence, sans que l'institutrice leur {it 
la moindre observation. Alors j'ai dû intervenir, patiemment, pour faire 
comprendre la manière rigoureuse avec laquelle il faut prévenir et peu 
à peu étouffer tous les actes répréhensibles, afin que l'enfant puisse 
acquérir un discernement clair et net du bien et du mal. 

Ceci est le point de départ nécessaire à la discipline; c'est la période 
la plus fatigante pour l'institutrice. La première notion que les enfants 
doivent connaître, pour être soigneusement disciplinés, est celle du bien 
et du mal; et la mission de l'éducation consiste à empêcher que l'enfant 
confonde le bien avec l'immobilité et le mal avec l’activité, comme il 
arrivait autrefois avec les formes de l'ancienne discipline, puisque notre 
but est de discipliner par l'activité, le travail, le bien, et non parl'émo- 
bilité, la passivité, l'obéissance, la contrainte. 

Une salle où tous les enfants seraient en mouvement, intellisemment 
ctvolontairement, sans faire aucun acte impoli, me semblerait très bien 
disciplinée. 


++ + 


MAISON DES ENFANTS 
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Ranger les enfants en ligne droite comme dans une école ordinaire. 
assigner à chaque petit unesplace et prétendre queles enfants y restent 
immobiles, observant l’ordre convenu, c'est ce qui pourrait se réaliser 
ensuite, comme le premier mouvement d'éducation collective. 

Il arrive à tout le monde, même dans la vie, de rester assis, immobile, 
pour assister par exemple à un concert ou à une conférence. Et nous savons 
que cela coûte, à nous adultes, un certain sacrifice. 

On peut donc ranger les enfants en les mettant à leur place, en ordre, 
en cherchant à leur faire comprendre l'idée que, rangésde cette façon, 
ils seront mieux à leur aise et qu'il est préférable de rester ainsi; que cet 
arrangement, ordonné et tranquille, forme uze belle disposition de la 
salle; alors, le fait de rester à sa place sans bouger et en silence résultera 
d'une sorte de leçon et non d’une obligation. Faire comprendre cette 
idée sans s'occuper de la pratique, de manière qu'ils apprennent et slassi- 
milent un principe d'ordre collectif, voilà l'important. 

Si après avoir compris cette idée, ils se lèvent, parlent, changent de 
place, ils ne le font plus sans savoir et sans y penser, mais ils le font parce 
qu'ils veulent se lever, parler, etc., c'est-à-dire qu'ils partent de cet état 
de repos et d'ordre bien connu pour entreprendre quelque action volon- 
taire; et sachant qu'il y a des actions défendues, ils seront poussés déjà à 
discerner les différences qui existent entre le bien et le mal. 

L'action de se mouvoir chez les enfants dans l'état d'ordre devient 
toujours plus coordonnée et plus parfaite, au fur et à mesure que les jours 


passent; en effet, ils apprennent à réfléchir sur leurs propres actions. 
L'observation dela manière dont les enfants agissent, passant des premiers 
mouvements désordonnés aux mouvements ordonnés spontanés, voilà. le 


rôle de l'institutrice, voilà ce qui doit inspirer ses actions, voilà le livre où 
elle pourra lire et étudier pour devenir une bonne éducatrice, puisque 
l'enfant, par de semblables exercices, fait une sorte de sélection de ses 
propres tendances qui étaient d'abord confuses dans le désordre incons- 
cient de ses mouvements. 

La différence individuelle, qui se manifeste nettement en suivant ce 
procédé, est merveilleuse : l'enfant, conscient et libre, se révèle à lui- 
même. 

Les enfants qui continuent à rester à leur place, immobiles, apa- 
thiques, somnolents; ceux qui se lèvent pour crier, se battre, renverseriles 
objets; et ceux, enfin, qui vont accomplir une action déterminée —comme 
de mettre une chaïse en travers et essayer de s'asseoir dessus, de dépla- 
cer une petite table ou de regarder un tableau — tous ces enfants, dis-je, 
se révèlent : les uns comme encore tardifs dans le développement mental; 
les autres, soit comme malades, soit comme peu avancés dans la forma- 
tion du caractère; les derniers, au contraire, comme intelligents, adap- 
tables à l'ambiance, capables d'exprimer leurs goûts et leurs tendances, 
et d'exercer jusqu'à ses limites leur pouvoir d'attention spontanée. 

L'idée de liberté chez l'enfant ne peut être simple parce que l'enfant, 


ne : 
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outre ses propres caractéristiques de faiblesse, est, par le fait même de sa 
qualité d'individu social, entouré de liens qui entravent son activité. 

Une méthode d'éducation ayant pour base la liberté doit donc inter- 
venir pour aider l'enfant à la conquérir : c'est-à-dire à desserrer, si pos- 
sible, les /iens sociaux qui limitent son activité. Au fur et à mesure que 
l'enfant s'avancera dans cette voie, ses manifestations spontanées seront 
plus limpides de vérité et révéleront sa nature. Voilà pourquoi la première 
forme d'intervention éducative doit avoir pour but de conduire l'enfant 
dans les voies de l'indépendance. : 


Indépendance. — On ne peut pas être libre sans être indépendant; 
c'est donc vers la conquête de l'indépendance que doivent être dirigées les 
manifestations actives de la vraie liberté, depuis la première enfance. Les 
petits enfants, depuis le moment où ils sont sevrés, s’acheminent sur les 
routes aventureuses de l'indépendance. 

Qu'est-ce qu'un enfant sevré? C’est un enfant rendu indépendant du 
sein maternel. Pour ce sein qui le nourrissait, il pourra trouver cent 
assiettes de bouillie; avant, il était au contraire lié à une seule forme de 
nourriture. Cependant il est dépendant, ne sachant pas encore marcher 
ni s'habiller, ni se laver, ni demander dans un langage clair; il est esclave 
de tous. À l’âge de trois ans, pourtant, il pourrait, en grande partie, se 
rendre indépendant et libre. 

Nous ne nous sommes pas encore bien assimilé la haute conception de 
lindépendance, parce que la forme sociale, sous laquelle nous vivons, est 
encore servile. En effet, nous nous empressons facilement à servir, 
croyant par là faire acte de courtoisie, d'amabilité ou de bonté. 

Il est à noter, au contraire, que celui qui est servi est /ésé dans son 
indépendance : « Je ne veux pas être servi, parce que je ne suis pas un 
impuissant », pourrait-il dire, Et voilà ce qu'il faut comprendre avant 
tout, pour mériter de devenir vraiment libre. ' 

Une action pédagogique sur les petits enfants, pour être efficace, 
devra être, en premier lieu, dirigée vers ce but : Les aider à avancer dans 
la voie de l'indépendance. Les aider à apprendre à marcher sans aide, à 
courir, à monter et à descendre les escaliers, à ramasser les objets tombés, 
à s'habiller et à se déshabiller, à se laver, à parler pour exprimer claire- 
ment leurs propres besoins, à faire des cssais pour arriver à satisfaire 
leurs désirs, voilà l'éducation de l'indépendance. 

Malheureusement, nous avons coutume de servir les enfants. Or, un 
acte servile envers eux n'est pas moins fatal qu'un acte qui tend à étouffer 
un de leurs mouvements spontanés et utiles. Nous ayons l'air de croire 
que les enfants sont pareils à des fantoches inanimés; nous faisons leur 
toilette, nous mettons des paroles dans leur bouche, comme ils font eux- 
mêmes avec fleurs poupées. Mais nous ne réfléchissons pas que si l'enfant 

. n'agil pas, c'est qu'il ne sait pas agir; il devra dans la suite (et il a les 
moyens psychologiques pour le faire) apprendre à agir. Notre devoir. 
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envers lui est donc, sans exception, de l'aider à la conquête rapide des 
actes utiles. La mère qui met l'aliment dans Ja bouche de l'enfant, sans 
faire le moindre effort pour lui apprendre à tenir la cuillère et à chercher 
sa bouche, ou qui au moins ne mange pas elle-même, engageant l'enfant 
à regarder les mouvements qu'elle fait, n'est pas une bonne mère. Elle 
offense la dignité humaine de son fils, elle le traite comme un pantin, 
tandis qu'au contraire c’est un homme que la nature a confié à ses soins. 
Qui, ne comprend qu'enseigner à un enfant à manger, à se laver, à. 
s'habiller, est un travail bien plus long, bien plus difficile et exigeant une 
bien plus forte dose de patience que de faire soi-même ces diverses 
actions ? 

Le premier travail est celui de l'éducateur, le deuxième n'est que le 
travail inférieur et facile du serviteur. Travail non seulement inférieur et 
facile, mais dangereux, qui met des obstacles à la vie qui se développe ct 
qui, en dehors des conséquences immédiates, peut avoir de plus graves 
conséquences lointaines. Le « monsieur » qui a trop de serviteurs, devient 
leur dépendant et leur esclave; de plus, ses muscles s'affaiblissent dans 
l'inactivité et perdent finalement la capacité naturelle de l'action; enfin, 
sa mentalité s'atrophie et languit. 

Si un jour, dans un éclair de sa propre conscience, celui qui, pour. 
avoir ce qu'il désirait, n'a jamais travaillé mais seulement commandé; 
celui, en un mof, qui fut toujours servi, voulait reconquérir sa propre 
indépendance, ils’ apercevrait peut-être qu'il n’en a plus Ja force. 

Ces principes devraient être sans cesse présents à l'esprit des parents 
appartenant aux classes sociales privilégiées. Tout ce qui représente une 
aide inutile, n’est qu'un empêchement au développement des forces natu- 
relles. 

L'exemple suivant peut éclairer mes assertions : 

Une petite voiture, avec le père, la mère et l'enfant, court sur une. 
route à Ja campagne. Un brigand, masqué, armé d'un fusil, attaque la 
voiture, répétant la formule habituelle : « La bourse ou la vie! » Dans 
cette même occasion, les trois personnes agissent de manière tout à fait 
différente : l'homme qui est bon tireur et armé d'un revolver, braque 
courageusement son arme sur l'assassin; l'enfant, armé seulement de sa 
liberté et de la légèreté de ses jambes, crie et s'enfuit sur la route; Ja 
femme, qui n'a aucune arme artificielle ou naturelle, cär déjà ses jambes 
prisonnières de ses vêtements lui rendent la course très difficile, soupire 
faiblement et tombe évanouie, Les trois réactions différentes sont en 
rapport avec l'état de liberté et d'indépendance approprié aux sujets. Ainsi, 
cette femme évanouie n'est autre que celle à qui des cavaliers seryants 
apportaient le manteau et dont ils ramassaient les objets tombés à terre, 
pour lui éviter tout mouvement. 

Le danger du servilisme et de la dépendance ne réside pas seulement 
dans l'usure inutile de la vie, qui conduit à l'impuissance, mais aussi dans 
1e développement de réactions qui ont, elles aussi, la Signification de per- 
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ct d'impuissance et qui peuvent se comparer aux larmes des 
hystériques ou à la convulsion des épileptiques. 
L'insolence se développe parallèlement à l'impuissance. C'est la 
caractéristique des manifestations actives de l'individu qui n'est arrivé à 
la fortune ou aux honneurs qu'au moyen du travail d'autrui. 


+++ 


Supposons un ouvrier habile et sage, capable de faire beaucoup de 
travail et du meilleur, et qui sache aussi donner de bons conseils à l'usine, 
par la clarté de sa pensée qui lui fait dominer l'ensemble de l'industr: 
il sera souvent le pacificateur, celui qui sourit devant la haine des autres. 
Pourtant, nous ne serions pas surpris d'apprendre que ce même ouvrier 
gronde sa femme chez lui, si Ja soupe n'est pas bonne ou n'est pas prête, 
et qu'il se met très facilement en colère. Car, chez lui, il n'est plus 
l'habile ouvrier; c'est plutôt sa femme qui, à, est l’habile ouvrière, et qui 
le sert, et qui le plaint. Il est l'homme calme, là où il est puissant; mais 
il humilie, là où il est servi; peut-être deviendrait-il un homme parfait 
slil apprenait à bien faire la soupe. 

L'homme qui fait tout ce qu'il peut faire, personnellement, replie ses 
forces sur ses propres actions, se conquiert lui-même, multiplie sa puis- 
sance et se perfectionne. Il faut faire, pour les générations futures, des 
hommes puissants, c'est-à-dire indépendants et libres. 


Abolition des Récompenses et des Punitions. — Les principes jus- 
qu'ici exposés suffisent à démontrer que l'abolition des récompenses et 
des punitions en est laboutissement naturel. Eclairé par eux, l'homme 
commence à apprécier la seule récompense qui ne le trompera jamais, 
c'est-à-dire l'assurance de son pouvoir etde saliberté dans sa vie intérieure. 

Moïi-même, j'en ai été étonnée, au cours de mes expériences. Nous 
nous sommes plusieurs fois trouvées, mes collaboratrices et moi, devant 
des enfants qui dérangeaient les autres, sans écouter nos exhortations; ils 
étaient observés immédiatement et d'une façon toute particulière par le 
médecin, même lorsqu'il s'agissait d'enfants normaux. 

Nous mettions alors une petite table dans un angle de a salle et nous 
y isolions l'enfant en observation, assis sur un petit fauteuil en face de 
ses camarades, en lui donnant tous les objets qu'il désirait. Cet isolement 
a toujours réussi à calmer le réfractaire. E. 

Dans cette position, en effet, il voyait l'ensemble:de ses camarades et 
leur manière d'agir était, pour lui, une leçon objective sur le maintien, 
bien plus efficace que les paroles de l'institutrice. Peu à peu, il aperce- 
vait les avantages d'être en compagnie et désirait faire comme les 
autres, 
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Nous avons ainsi réduit à la discipline tous les enfants qui, en prin- 
cipe, paraïissaient rebelles. L'enfant isolé était, le plus souvent, l'objet de 
soins Spéciaux, tel un enfant besogneux ou malade; moi-même, lorsque 
j'entrais, j'allais d'abord vers lui, je lui causais, et ensuite je m'adressais 
aux autres m'intéressant à leur travail comme s'ils étaient des hommes. 

Je ne sais pas ce qui se passait dans leur âme, mais il est certain que la 
« conversion » des isolés fut toujours définitive et profonde. Ils deve- 
naïent ensuite fiers de savoir travailler, d'avoir une tenue digne et, la plu 
part du temps, ils avaient une tendre affection pour l'institutrice et pourmoi. 


La conception biologique de la liberté dans l'éducation. — Au point 
de vue biologique, la conception de Ja liberté dans l'éducation de la pre- 
mière enfance doit s'entendre comme une condition apte au plus favorable 
développement de la personnalité, soit du côté physiologique, soit du 
côté psychique. Elle inclut pour cette raison le libre développement de la 
conscience. Comme si l'éducateur était poussé par un culte profond de la 
vie, il doit respecter, en l'observant avec un intérêt humain, le développe- 
ment de la vie enfantine. Or, la vie enfantine n'est pas une abstraction; 
c'est la vie de chaque enfant. I n'existe qu'une seule réelle manifestation 
biologique : l'ndividu vivant; et, à chaque individu observé en particulier, 
doit s'adresser l'éducation, c'est-à-dire l'aide active à l'expansion normale 
de la vie. L'enfant est un corps quigrandit etune âme qui se développe; 
la double forme physiologique et psychique a une source éternelle : la 
vie; nous ne devons pas briser ni étouffer ses mystérieuses énergies, mais 
nous devons, au contraire, en attendre les manifestations successives. 


+++ 


Le facteur ambiance est sans doute secondaire dans les phénomènes 
de la vie; il peut modifier, aider ou détruire; mais il.ne crée jamais. Les 
théories modernes de l'évolution, depuis Naegeli jusqu'à de Vries, consi- 
dèrent dans tout le développement du double arbre biologique, animal 
et végétal, le facteur intérieur comme essentiel dans la transformation de 
l'espèce et dans la transformation de l'individu. 

Les origines du développement, soit dans la succession phylogénique 
(c'est-à-dire conforme à l'établissement de l'arbre généalogique des orga- 
nismes ou au développement paléontologique de l'espèce), soit dans la 
succession autogénique (c'est-à-dire existant par soi-même), sont infé- 
rieures. L'enfant ne grandit pas parce qu'il se nourrit, parce qu'il respire, 
parce qu'il se trouve dans des conditions thermiques et barométriques. 
favorables; il grandit parce que la vie potentielle se développe en lui, se 
‘faisant active; parce que le germe fécond d’où lui vient la vie, se dé- 
veloppe selon la destinée biologique fixée par l'hérédité. 
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En effet, l'homme adulte se nourrit, respire, se trouve dans les mêmes 
conditions barométriques et thermiques, mais il ne grandit pas. La pu- 
berté ne vient pas parce que l'enfant a ri ou dansé, ou parce qu'il fait de 
la gymnastique, ou qu'il s'est nourri mieux que d'habitude, mais parce 
que ce phénomène physiologique est arrivé. La vie se manifeste, la vie 
crée, la vie donne etest contenue dans des limites et des lois au delà des- 
quelles on ne peut aller. Les caractères fixés dans l'espèce ne changent 
pas ; ils peuvent seulement varier. 


++ 


. Cette conception, si brillamment développée par de Vries dans sa 
Théorie des Mutations, marque aussi les limites de l'éducation. 

Nous pouvons agir sur les varfations, qui sont en rapport avec 
l'ambiance et ont des limites dont les oscillations varient dans les 
espèces et dans les individus, mais non sur les mutations. Les mutations. 
sont liées aux sources mêmes de la vie et leur puissance annihile les 
causes modificatrices de l'ambiance. 

Une espèce ne pourra, par exemple, changer en une autre par aucun 
phénomène d'adaplation; de même qu'un grand génie humain ne sera 
étouffé par aucun préjugé, par aucune fausse forme d'éducation. 

L'ambiance agit d'autant plus sur la vie que celle-ci est moins fixe 
et plus faible. 5 

Elle peut agir en deux sens opposés : en favorisant et en étouffant. 
Beaucoup d'espèces luxuriantes de palmiers sont splendides dans les 
climats torrides, parce qu'ils sont favorables à leur développement; mais 
beaucoup d'espèces d'animaux et de végétaux ont disparu des régions où 
elles ne purent s'adapter. 
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Comment l'institutrice doit donner la lecon. 


« Que tes paroles soient comptées. » 
Dante, «L'Enfer», Chant X.. 


Etant donné que, dans l'école, les élèves peuvent, par le régime dela 
liberté, manifester leurs tendances naturelles — et a préparation de 
l'ambiance et des sujets étant acquise à ce but — l'institutrice ne doit pas 
limiter son action à lobservalion, mais elle doit aussi procéder à l'expé- 
rience. 

La leçon correspond à une expérience. Donc l'institutrice saura 
d'autant mieux donner la leçon, qu'elle sera plus initiée aux études de 
psychologie expérimentale. De toute façon, il est nécessaire de faire 
l'apprentissage de cette technique spéciale de la méthode, dans les 
« Maisons des Enfants », cette technique étant plus difficile que la tech- 
nique de la méthode pour la discipline. 

Dans les premiers temps, la discipline n’enseigne pas encore aux 
enfants l'ordre collectif dans l'école, mais ceci arrive seulement après 
les exercices disciplinaires propres à faire distinguer le bien du mal. 
Evidemment, l'institutrice ne devra pas donner des leçons collectives. Ces 
leçons seront toujours très rares parce que les enfants, étant libres, ne 
sont pas forcés de rester à leur place, tranquilles et prêts à écouter l'ins- 
titutrice ou à regarder ce qu'elle fait. Les /eçons collectives, du reste, ont 
une importance tellement secondaire, qu'elles ont été presque abolies 
chez nous. 


Caractéristiques des leçons individuelles : concision, simplicité, ob- 
jectivité. — Les leçons sont individuelles. Leur caractéristique doit 
être la brièveté. Dante donne une leçon aux instituteurs lorsqu'il dit : 
« Que tes paroles soient comptées. » j 

Une leçon deviendra d'autant plus parfaite que le nombre de paroles 
en sera limité. Un soin spécial doit donc être apporté, dans la préparation 
de la leçon, à compter et à peser les paroles qu'on devra prononcer. 

Une autre qualité caractéristique de la leçon est sa simplicité; elle doit 
être dépouillée de tout ce qui n'est pas l'absolue vérité. Cette deuxième 
qualité dérive du reste naturellement de la première, en ce sens que les 
paroles comptées doivent être aussi les plus simples et se rapporter 
à la vérité. 

s La troisième qualité de la leçon est son objectivité. Il faut que là 
personnalité de l'institutrice disparaisse et que, seul, l'objet sur lequel on 
veut appeler l'attention de l'enfant reste évident. La leçon brève et simple 
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est presque toujours une explication de l'objet et de l'usage que l'enfant 
peut en faire. ; 

Dans ces leçons, la méthode d'observation doit être le guide fondamen- 
tal. L'institutrice observera si l'enfant s'intéresse à l'objet, comment il s/y. 
intéresse, pour combien de temps, etc., en remarquant aussi la mimique 
du yisage et en ayant soin surtout de ne pas léser le principe de la liberté, 
En) provoquant un effort quelconque, l'institutrice ne saurait plus quelle 
est l'activité svontanée de l'enfant. 

Si donc la leçon — préparée rigoureusement dans sa brièveté, sa sim- 
plicité et sa vérité — n'est pas comprise par l'enfant pour l'explication 
de l'objet, l'institutrice doit avoir deux préoccupations : 1° ne pas insister en 
répétant la leçon; 2° ne pas faire comprendre à l'enfant qu'il s'est trompé, 
ou qu'il n'a pas entendu, parce qu'elle le forcerail à comprendre et qu'elle 
altérerait l'état naturel qui doit servir à l'institutrice pour ses observations 
psychologiques. Quelques exemples serviront à élucider cette idée. 


TE 


Supposons, par exemple, que l'institutrice veuille enscisnerà un 
enfant deux couleurs, le rouge et le bleu: Elle cherche à attirer l'attention 
de l'enfant sur l'objet; elle lui dit donc : « Regarde! fais attention ! » Puis, 
pour lui enseigner les couleurs, elle dit, en montrant le rouge : « Ceci est 
rouge » (elle appuie de la voix ct prononce lentement Ie mot rouge). 

Après quoi, montrant l'autre couleur, elle dit : « Ceci est bleu. » Pour 
vérifier si l'enfant a compris, elle lui dit : « Donne-moi le rouge, donne- 
moi le bleu. » Dans le cas où l'enfant se trompe, l'institutrice ne répète 
pas et se garde bien d'insister; elle se contente de sourire, elle caresse 
l'enfant et retire les couleurs. 

Les institutrices ordinaires restent étonnées de cette simplicité. Elles 
disent le plus souvent : « Cela, tout le monde sait le faire. » Certes, même 
ici, c'est un peu l'histoire de l'œuf de Colomb, mais le fait est que tout le 
monde ne sait pas le faire. La mesure dans ses propres actions est, pra- 
tiquement, très difficile, surtout chez les institutrices ordinaires, préparées 
avec les anciennes méthodes; elles inondent l'enfant d'un déluge de 
paroles inutiles. 

Dans le cas ci-dessus, sans aucun doute, une institutrice ordinaire se 
serait adressée à la collectivité, donnant ainsi beaucoup d'importance à la 
chose très simple qu'elle doit enseigner, forçant tous les enfants à la suivre, 
tandis que peut-être tous n’y seraient pas disposés. Elle aurait commencé 
peut-être ainsi sa leçon : « Mes enfants, devinez un peu ce que j'ai dans 
la main?» Elle sait que les enfants ne peuvent pas deviner, elle appelle 
donc faussement leur attention. Puis, elle aurait probablement dit : 
« Mes enfants, regardez un peu le ciel. L’avez-vous jamais vu? l'avez-vous 
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jamais fixé la nuit, quand les étoiles y brillent? Non?... Regardez aussi 
mon tablier: Savez-vous de quelle couleur il est? Ne vous semble-t-il pas 
de la même couleur que le ciel? Eh bien! regardez maintenant cette 
couleur-ci: c'est la même couleur que celle du ciel et de mon tablier, 
c'est bleu. Observez un peu s'il n!y a pas autour de vous un objet de cou- 
leur bleue? Et les cerises, savez-vous de quelle couleur elles sont? etles 
charbons ardents? etc., etc... » “ 

Ainsi, dans l'esprit de l'enfant, après l'étourdissement d’avoir été con- 
traint de deviner, s'agite un tourbillon d'idées : le ciel, les tabliers, les 
cerises, etc. Et, au milieu de cette confusion, il est difficile à l'enfant de 
faire le travail pour extraire la synthèse, le but de la leçon, qui est de 
reconnaître les deux couleurs rouge et bleu : un tel travail de sélection'est 
même impossible à son esprit, d'autant plus que l'enfant ne peut pas 
suivre un long discours. : 

Il est extrêmement difficile d'obtenir une leçon simple d'une institutrice 
formée par les méthodes ordinaires. Je me souviens qu'après plusieurs 
explications à ce propos, je demandais à une de mes institutrices d'en- 
seigner par les emboîtements (voir ci-après) la différence entre le carré et 
le triangle. L'institutrice devait simplement faire emboîter un carré et 
un triangle de bois dans les vides correspondants, faire toucher par le 
doigt de l'enfant les contours des morceaux de bois et des vides et dire: 
« Ceci est un carré... Ceci est un triangle. » L’institutrice, dès qu'elle 
toucha les contours, commença en disant : « Voilà une ligne, uneautre, une 
autre, une autre; ce sont quatre lignes; compte-les avec ton doigt, en 
pressant dessus, il y en a quatre. Regarde bien; c'est le carré! » Je cri- 
tiquai l'institutrice en lui disant que, de cette façon, elle n'enseignait pas 
à reconnaître une forme, mais donnait l'idée des côtés, des angles, du 
nombre, chose bien différente de ce qu'elle devait enseigner. « Mais — se 
défendait l'institutrice — c'est la même chose. » Non, cen'est pas la même 
chose, car c'est l'analyse géométrique et mathématique de la chose. On 
pourrait avoir l'idée de la forme carrée, sans savoir compter jusqu'à quatre 
et, par conséquent, sans considérer le nombre des côtés'et des angles. Les 
côtés et les angles ne sont que des abstractions, qui n'existent pas par elles- 
mêmes; ce qui existe, c'est ce morceau de bois d'une forme déterminée. 
Les explications ultérieures de l'institutrice non seulement jetaient la 
confusion dans l'esprit de l'enfant, mais franchissaient un abime, tel que 
celui qui existe entre le concret et l'abstrait, entre la forme d'un objet et 
les mathématiques. 

« Imaginez, disais-je encore à l'institutrice, qu'un architecte vous 
montre une coupole, dont la forme vous intéresse; il pourrait en donner 
deux commentaires : faire remarquer la beauté des contours, l'harmonie 
des formes, faire monter et descendre autour de la coupole, pour en 
apprécier les proportions relatives aux parties, de manière que l'ensemble 
soit examiné et jugé. Ou bien, il pourrait faire compter les fenêtres, 
les corniches de toutes dimensions: tracer le dessin de la construction, 
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déterminer les lois statiques et établir les formules algébriques à résoudre 
par le calcul relatif à ces lois: Dans le premier cas vous retiendrez la 
forme de la coupole; dans le second cas, vous ne comprendrez rien et 
c'est cet architecte qui vous ferait une certaine impression, bien plus 
que la coupole, car vous penseriez qu'il s'imagine parler à des ingé- 
nicurs ou à des collègues, au lieu de parler à des dames qui voyagent 
en touristes. » 

Il en serait de même si nous procédions à une analyse géométrique, au 
lieu de dire à l'enfant : « Ceci est un carré », en faisant simplement tou- 
cher et constater matériellement les contours: Nous aurons beau croire 
enscigner les formes géométriques planes à l'enfant, parce que nous com- 
prenons dans nos explications la conception mathématique, l'enfant ne sera 
réellement apte à apprécier que la simple forme; en effet, il peut observer 
sans aucun effort une fenêtre et une table carrées, car il regarde toutes 
les formes qui sont autour de lui. 

Appeler son attention sur une forme déterminée, c'est en éclairer et 
en fixer l'idée. De même, alors que nous regardons distraitement les 
bords d'un lac, si un artiste s'approche de nous en s'écriant : « Comme 
cette courbe de la rive sous les ombrages de cette colline est harmo- 
nieuse! » nous sentons l'image, d'abord inerte, se raviver dans notre 
esprit, comme éclairée par un rayon de soleil imprévu, et nous éprouvons 
larjoie de percevoir ce que nous avions seulement et imparfaitement senti. 

Notre mission est de donner un rayon de lumière et de passer. 


+++ 


Je compare les effets de ces premières leçons aux impressions d'un 
homme solitaire qui se promène, calme, sous les ombrages d'un bois, 
tout en méditant; c'est-à-dire, laissant sa vie intérieure libre de se 
répandre. Tout à coup, le son d'une cloche le rappelle à lui-même; alors, 
il sent plus vive cette béatitude, cette paix naissante, qui est latente en 
lui. e 

Stimuler la vie, tout en la laissant libre de se développer, voilà la 
tâche première de l'éducateur. 

Et, dans cette délicate mission, un art très grand doit suggérer le 
moment et le terme de l'intervention, de manière à ne pas déranger, à 
ne pas faire dévier, mais plutôt à aider l'âme qui naît à la vie et qui vivra 
de ses propres forces. 

Cet art doit accompagner la méthode scientifique; et, grâce à lui, la 
simplicité de nos leçons ressemble beaucoup aux expériences de psycho- 
logie expérimentale. 

Lorsque l’institutrice aura ainsi touché toutes les âmes de ses élèves, 
une par une, éveillant et ravivant en elles la vie, comme une fée invisible, 
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elle possédera ces âmes et un signe, un mot, suffiront pour que chacune 
d'elles l’entende, la reconnaisse et l'écoute. 

L'expérience nous la révélé — et cela forme le plus grand! étonne- 
ment de tous ceux qui visitent les « Maisons des Enfants » — la discipline 
collective s'obtient comme par une force magique. Cinquante ou soixante 
enfants, de deux ans et demi à six ans, savent tous ensemble se taire à un 
seul signe et d'une manière si parfaite que le silence absolu semble celui 
d’un désert ; et, si un ordre, doux, exprimé à voix basse, vient leur dire : 
« Levez-vous, promenez-vous un instant sur la pointe des pieds et repre- 
nez en silence Vos places », tous ensemble, comme une seule personne, se 
lèvent et obéissent en faisant le moins de bruit possible. L'institutrice, par. 
sa seule voix, a parlé à chacun d'eux, etchacun espère, par son intervention, 
une lumière et une joie intérieure et va, attentif et obéissant, comme un 
explorateur anxieux qui suit son chemin. 

Même ici, c'est encore un peu l'histoire de l'œuf de Colomb. Un chef 
d'orchestre doit préparer un à un ses musiciens, pour obtenir de leur. 
œuvre collective la grande harmonie et chaque artiste doit se perfectionner 
par lui-même, avant d'être prêt à obéir aux gestes de la baguette, 

Nous mettons, au contraire, dans l'école ordinaire, un instituteur qui 
enseigne en même temps, d'un seul coup, aux instruments et aux voix les 
plus variés, le même rythme monotone et pourtant discordant. 

Mais, si nous renonçons au procédé artificiel, par lequel nous. préten- 
dions jusqu'ici diriger les enfants, et à la violence quinous donnait l'illusion 
de les discipliner, ils se révéleront à nous dans leur vraie nature. 

Leur douceur est si absolue que nous y reconnaissons l'enfance de 
cette humanité, qui n'a cessé d'être opprimée par toutes les formes de 
jougs et d'injustices, et leur amour pour les connaissances est tell qu'il laisse 
supposer que, vraiment, l'humanité doit avoir innée cette passion qui 
pousse les consciences aux conquêtes successives dela pensée, abolissant, 
de siècle en siècle, tous les esclavages. 


ol 
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Horaire proposé pour les “Maisons des Enfants ” 


Aussitôt une école fondée, on organise l'emploi du temps. Voici un 
spécimen d'horaire, établi pour la saison d'hiver, et qui indique, à la fois, 
la durée de la présence scolaire et la distribution de l'étude ou des divers 
äctes de la vie des enfants : 


Entrée : 9 heures. — Sortie : 16 heures, 


9h. à ro h. — Entrée, salutations, visite de propreté, exercices de vie pratique 
(se déshabiller, se mettre réciproquement les wabliers, visite de la salle pour l'ordre et. 
a propreté des objets) conversation, raconter ce qu'onia fait depuis la veille, exhorta 
tions morales, prière en commun. 2 

Zoe à 11 h, — Exercices intellectuels (petites leçons objectives interrompues 
par de brefs repos, nomenclature, exercices des sens): 

11h à rh 1/2— Gymnastique simple (mouvements habituels et gracieux, 
position normale du corps; déambulationÿpromenadelen ordre, salutations, mouve- 
ments d'attention, présentation d'objets avec grâce). 

11 hrs à 12 h.— Repas, brève prière. 

12 h. à 13 h.— Jeux libres. 

13 he à 14h — Jeux directs, au grand air si possible. A tour de rôle les grands, 
feront des exercices de vie pratique (nettoyerla salle, épousseter, ranger les objets), 
visite générale de propreté, conversation. 

14h à 15h. — Travail manuel, plastique, dessin, etc. , 

15h à 16h. — Gymnastique collective er chant, si possible au grand air, 
exercices de prévision, visite soignée aux plantes et aux animaux. 
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Un horaire de ce genre n'est pas strictement et partout applicable, 
J'ai même la conviction .que, dans les « Maisons des Enfants» ct dans 
les écoles d'arriérés, les horaires doivent être beaucoup plus longs et qu'ils: 
doivent s'étendre, autant que possible, sur toute la journée. 

Je conseillerais, pour les enfants Pauvres et surtout pour les « Maisons 
des Enfants » annexées aux bâtiments ouvriers, un horaire de 9 heures du 
matin à 5 heures du soir, en hiver, et de 8-heures du matin à 6 heures du 
soir, en été. « 

Ces horaires prolongés sont nécessaires pour pouvoir exercer une 
action dirigeante efficace sur la croissance des sujets. Sans doute, puisqu'il 
s'agit de petits enfants, un horaire aussi long devrait être interrompu 
Par un repos au lit d'une heure au moins. Et voilà la grande difficulté 
pratique. 

Je verrais volontiers, pendant le printemps et l'été, les enfants dormir 
au grand air, sur l'herbe des champs, sur du foin, ou bien suspendus dans 
des hamacs bas, sous des arbres ombreux. 


KT Ar an 


Dans les « Maisons des Enfants », à Rome, nous Jaissons simple= 
ment partir les enfants chez eux, pour manger et dormir; de cette façon ils 
ne sortent pas dans la rue, 


Mais il est nécessaire de remarquer que l'horaire prolongé, dans une 
« Maison des Enfants » qui répond à son vrai but, doit comprendre le 
repas et le repos, et qu'il est d’une importance capitale de diriger ces 
fonctions pour favoriser la croissance des enfants, durant cette période si 
délicate de développement qui va de trois à six ans. 
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Exercices de la vie pratique. : 


La première application qui doit être tirée de nos méthodes, c'est une 
sorte d'appel à l'élève; un appel tantôt à l'attention, tantôt à la vie inté- 
rieure, tantôt à la vie sociale. Pour employer une comparaison — qu'il ne 
faut, bien entendu, pas prendre ici dans un sens littéral mais dans un sens 
très large, — on doit procéder de la même façon que dans la psychologie 
expérimentale ou dans l'anthropologie, lorsqu'on commenceune expérience 
ou une mensuration; c'est-à-dire qu'après avoir préparé les instruments, 
(qui correspondraient ici à l'ambiance) on doit aussi préparer le sujet. Si 
nous considérons la méthode dans l'ensemble, nous devons commencer 
notre œuvre en préparant l'enfant aux formes de la vie sociale et en rappe- 
Jant fréquemment sur elles son attention. 

Dans l'horaire que jlavais tracé lorsqu'on inaugura la première 
« Maison des Enfants » et qui ne fut jamais pratiquement suivi dans son, 
ensemble (ce qui prouve qu'un horaire de ce genre n'est pas toujours faci- 
lement adaptable à un régime de liberté), je faisais commencer la journée 
par une série d'exercices de la vie pratique. Or, ce fut la seule partie de 
l'horaire qui réussit admirablement. Et c'est pourquoi elle forme encore à 
présent le début du programme de la journée dans les « Maisons des 
Enfants ». 


Première action: Propreté, Ordre, Maintien, Conversation. — Dès 
que les enfants arrivent à l'école, on procède à la visite de propreté, en 
présence, si possible, des mères (sans leur faire d'observations directes); 
on regarde les cheveux, les mains, les ongles, le cou, les oreilles, la figure, 
les dents; si le vêtement est négligé, déchiré ou décousu, s'il manque 
des boutons, s'il est poussiéreux; si les chaussures sont sales, etc. On fait 
s'observer les enfants entre eux. Par la suite ils s'habituent à s'obseryer 
eux-mêmes et à se signaler leur état de propreté. 

Dans la classe, l'institutrice, avec une cuvette, apprend aux enfants à 
faire une toilette partielle; par exemple, à se rincer la bouche, à se net- 
toyer les doigts, les ongles, les oreilles, la figure, en faisant bien attention 
aux yeux, et elle appelle l'attention des enfants sur la conformation des 
parties lavées et sur les différents moyens usités pour obtenir la propreté; 
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eau pure, savon, brosses, etc. Elle enseigne aussi aux grands à aider les 
petits dans ces diverses opérations, jusqu’à ce qu'ils soient en mesure d'y 
procéder seuls. 

Après les soins de propreté personnelle, il y a la visite des tabliers 
que les enfants doivent S'habituer à mettre eux-mêmes en s'aidant mutuel- 
ement. 


Ensuite commence la visite de l'ambiance. On cherche à s'assurer si 
les objets sont en ordre et slils sont propres. L'institutrice apprend à 
repérer les endroïts où la poussière s'accumule et explique le maniement 
des objets nécessaires au nettoyage (chiffons, balais, petits balais). Tout 
si s'accomplit rapidement, lorsque les enfants sont dressés à opérer tout 
seuls, 

Les enfants prennent alors leurs places. L'institutrice leur fait com- 
prendre que la position normale est de rester chacun à sa place, en 
silence, bien droit, les pieds rapprochés, les bras croisés, la tête droite; 
elle enseigne le maintien. Puis, elle les fait mettre debout pour chanter un. 
hymne, leur enseignant qu'en se levant et en s’asseyant, ils ne doivent pas 
faire de bruit. Les enfants apprennent ainsi à se mouyor entre les meubles 
en soignant leur maintien. 

Suivent aussitôt les exercices de grâce : aller et venir, saluer, pré- 
senter des objets d'une façon aimable eten recevoir en remerciant, etc. 

L'institutrice fait remarquer, par des observations fréquentes, la 
beauté d'un enfant bien propre, d'une chambre en ordre, d'une classe 
rangée, d'un geste charmant, etc. 

De « ce point de départ », on arrive à l'enscignement libre. C'est-à- 
dire que l'institutrice ne fera plus d'observations aux enfants qui quitte- 
ront leurs places ou manqueront aux autres prescriptions, mais elle aura 
soin de les reprendre dans le cas de mouvements désordonnés. 


+++ 


Maintenant, c'est un véritable exercice de conversation. 

L'institutrice s'adresse tour à tour aux divers enfants, les excitant de. 
son mieux à les faire parler. Elle les interroge sur ce qu'ils ont fait la 
veille, évitant toutefois qu'ils ne prennent la fâcheuse habitude de révéler. 
jusqu'aux événements les plus intimes de leurs familles. Elle les ques- 
tionne seulement sur leurs relations générales avec leurs parents ou avec 
leurs voisins. Elle leur demande, par exemple, s'ils ont su monter l'esca- 
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lier sans en salir les murs, s'ils ont salué les personnes rencontrées, s'ils 
ont aidé leurs mamans dans leurs occupations de ménage, s'ils ont fait part 
à leur famille des choses qu'ils avaient apprises à l'école, s'ils sont allés en 
promenade, etc. On aura soin de prolonger ces conversations, surtout le 
lundi, c'est-à-dire le lendemain d'un jour de congé. On leur fera raconter 
ce qu'ils ont fait au dehors avec leur famille et si, au cours d'une sortie, ils 
ont bu du vin, comme il arrive souvent; on les exhortera à n'en plus 
boire, ou le moins possible, en leur assurant que le vin fait du mal aux 
enfants. 

Ces conversations donnent l'habitude de l'aisance du langage, elles 
sont également éducatives; car l'institutrice, en empêchant de divuleuer 
les propos et les actes particuliers de la famille ou des voisins et en choi- 
sissant, au contraire, des sujets conyenables à une bonne conversation, 
enseigne aux enfants ce qu'il convient d'omettre et de dire, et ce dont il 
faut le plus s'occuper dans la vie. On se servira aussi, dans des conversa- 
tions occasionnelles, des divers faits ayant pu se produire dans l'immeuble 
même où se tient l'école, surtout s'ils se rapportent À la vie enfantine, 
comme un baptême, une cérémonie, un accident, etc., et ces faits devront 
être racontés par les enfants eux-mêmes. 


Alimentation, réfectoires. — Pour aider au développement des en- 
fants, de ceux surtout qui vivent dans les milieux où les règles de l'hygiène 
ne sont pas suffisamment observées, il serait utile de réserver à l'école le 
soin de pourvoir, au moins en grande partie, à l'alimentation de ceux qui 
la fréquentent. Personne n'ignore aujourd'hui que lalimentation doit 
s'adapter à la physiologie enfantine. Ét, de même que la médecine des 
enfants n'est pas la même que celle des adultes, voire à doses réduites, 
l'alimentation de l'enfant ne doit pas non plus ressembler à celle de l'adulte, 
question de proportions mise à part. Pour cette raison. je voudrais voir. 
établir un réfectoire scolaire dans les « Maisons des Enfants », même dans 
celles qui sont installées dans les immeubles habités par les parents et où, 
étant chez eux, ils pourraient monter prendre leurs repas en famille. Et, 
même s'il s'agissait d'enfants riches, je préférerais encore le réfectoire 
Scolaire au repas domestique, jusqu'au moment où un cours scientifique de 
cuisine aura laissé pénétrer dans les familles aisées, voire dans des classes 
relativement élevées, l'habitude de spécialiser la nourriture des enfants. 

L'alimentation des petits enfants doit être riche en graisse et en 
sucre : la première, matière de réserve, la deuxième, plastique; en effet, le 
sucre stimule les tissus en voie de formation. 

En ce qui concerne la préparation, il serait désirable que les sub- 
stances alimentaires fussent toujours broyées; car l'enfant n'a pas encore 
la capacité de mâcher complètement les aliments et son estomac est encore 
trop faible pour accomplir ce travail de broiement. 

C’est pourquoi les soupes et les purées constituent la forme principale 
des plats destinés aux enfants. 


MAISON DES ENFANTS 4 
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L'alimentation azotée, chez l'enfant de deux à trois ans, devrait être 
composée, dans sa plus grande partie, de lait et d'œufs; mais, après la 
deuxième année d'âge, on conseille aussi les soupes au bouillon. Après 
trois ans et demi, on peut donner de la viande ou des légumes, mème des 
fruits, sous certaines réserves. 

Voici, dlailleurs, deux petites recettes très simples mais qui peu- 
vent servir d'indication utile aux institutrices et surtout aux mères : 


MANIËRE DE PRÉPARER LE BOUILLON (pour les petits enfants de trois à 
six ans!) — La quantité de viande préparée doit être mise dans lcau 
froïde, sans herbes) aromatiques, mais simplement avec du sel. La viande 
doit être laissée en ébullition pendant deux heures. Au lieu de dégraisser 
le bouillon, il est utile d'y ajouter du beurre; ou, à défaut, pour les gens 
trop pauvres, une cuillère d'huile; mais il ne faut jamais se servir des sub- 
stances qui prétendent remplacer le beurre, telles que la margarine, etc: 

Le bouillon doit être préparé fraichement. Ilest donc recommandé de 
mettre la viandesur le feu exactement deux heures avant le repas; car le 
bouillon, aussitôt refroidi, commence à présenter des désagrégations de 
substances chimiques, dangereuses à l'enfant et pouvant facilement provo- 
quer la diarrhée. 


UNE BONNE soure. — Une soupe très simple et qui est très conseillée 
pour les enfants est le pain cuit dans l'eau salée, ouidans du bouillon, et 
abondamment assaisonné d'huile. C'est la soupe classique des enfants 
pauvres, c'est un excellent procédé d'alimentation, car illcorrespond à la 
soupe faite de petits dés de pain grillé dans lé beurre et trempés dans le 
bouillon qui est, par conséquent, gras de beurre. Les soupes de pain râpé 
sont également excellentes: 

Les petites pâtes, surtout les glutineuses, sont aussi fort recomman- 
dables. Elles sont même supérieures aux autres, au point de vue de la 
digestibilité; mais, en raison de leur prix, elles ne sont guère accessibles 
qu'aux classes sociales privilégiées. 

Au surplus, il est bon que les pauvres gens sachent combien une 
assiettée de panade, faite avec des restes de pain rassis, est plus saine que 
les soupes composées de grosses pâtes, même copieusement assaisonnées 
de jus, mais trop indigestes pour les enfants. 

Les purées de légumes font d'excellentes soupes (haricots, pois chi- 
ches, petits pois, lentilles). Aujourd'hui on trouve dans le commerce des 
légumes secs et décortiqués qui sont précisément tout indiqués pour ces 
sortes de soupe. Après avoir fait cuire ces légumes dans de l'eau avec du 
sel, même s'ils sont décortiqués, on les laisse refroïdir et on les passe au 
tamis. On les mélange avec du beurre; puis, dans le bouillon bouillant, on 
fait fondre cette pâte de légumes petit à petit. 


1: Passé cet âge, l'enfant pourra prendre le bouillon commun de la famille. 
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Les soupes aux légumes peuvent être assaisonnées aussi avec du lard. 
Au lieu de bouillon, on peut se servir de lait sucré pour les purées de 
légumes. 

On recommande beaucoup aux enfants la soupe au riz cuit dans du 
bouillon ou dans du lait et la soupe de farine de maïs, pourvu qu'elle soit 
abondamment assaisonnée de beurre ou de lard, mais sans fromage (la 
forme de bouillie olenta est conseillée à cause de la longue cuisson). 

Les classes pauvres qui n'ont pas de bouillon, peuvent donc maleré 
tout fort bien nourrir leurs petits enfants avec des panades et des bouillies 
assaisonnées de lard et d'huile. 


Larr er œurs. — Ces aliments contiennent non seulement des sub- 
stances azotées sous les formes les plus digestives, mais ils possèdent aussi 
des ferments ou diastases qui facilitent activement l'assimilation dans 
les tissus et, par conséquent, favorisent, très heureusement, la croissance 
de l'enfant. Ces diastases, du reste, pourront d'autant mieux répondre à 
cette dernière et très importante condition, qu'ils seront plus|frais, plus 
intacts; car ils conservent de la sorte en eux-mêmes, si l'on peut dire, 
la vie des animaux qui les ont produits. Le lait aussitôttrait etl'œuf encore 
chaud sont assimilables au plus haut degré. Au contraire, la cuisson fait 
perdre au lait et aux œufs leurs conditions particulières d'assimilation et 
les réduit au pouvoir simplement nutritif de nimporte quelle substance. 
azotée. 

C'est pour cette raison que l'on crée aujourd'hui des laiteries spéciales 
pour enfants, où lon obtient le lait stérilisé. La propreté rigoureuse de 
l'ambiance où vivent les animaux lactifères, la stérilisation de la mamelle 
avant de traire le lait, la stérilisation des mains de celui qui doit traire et 
des récipients qui doivent contenir le Jait, la fermeture hermétique de ces 
derniers. et le bain frigorifique qui suit immédiatement la traitel(si le lait 
doit être transporté loin, autrement il est préférable de le boire chaud), 
toutes ces précautions procurent un lait pur de tout microgerme, qui, pour. 
cette raison, n'a pas besoin d'être stérilisé par l'ébullition et qui conserve 
tout son pouvoir nutritif naturel. 

De même pour les œufs : la meilleure manière de les utiliser pour les 
enfants, c'est de les retirer de la poule quand ils sont encore chauds, de les 
leur faire gober et, ensuite, de les leur faire digérer au grand air. Mais 
lorsqu'on n'a pas cette facilité, on doit choisir, pour les petits, les œufs 
du jour réchauflés à peine dans l'eau, elest-à-dire préparés à la coque. 

Toutes les autres formes de préparation: potage au lait, omelette,etc., 
forment de ces deux substances un excellent aliment qu'on conseille de 
préférence aux adultes, car elles leur enlèvent les propriétés spécifiques 


d'assimilation qui les caractérisent, 


Vianpe. — Toutes les viandes ne sont pas aptes à nourrir les enfants 
et même leur préparation doit être spéciale suivant les âges. Ainsi, par 
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exemple, les enfants de trois à cinq ans devraient manger seulement des 
viandes hachées plus ou moins finement; à cinq ans, au contraire, les 
enfants sont capables de triturer complètement la viande par la mastica- 
tion; mais il est nécessaire, à ce moment, d'enseigner avecsoin à l'enfant 
à mastiquer, parce qu'il a une tendance à avaler vite les aliments, ce qui 
peut lui occasionner des indigéstions et des diarrhées. 

C'est pour cela que le réfectoire scolaire, dans les « Maisons des 
Enfants », serait une institution très opportune car on y pourrait diriger 
l'alimentation rationnelle des enfants, tout en leur donnant les soins d'édu- 
cation qui leur sont utiles. 

Les viandes qui conviennent le mieux aux enfants sont celles dites 
blanches, c'est-à-dire, én premier lieu : le poulet, ensuite le veau, ainsilque 
la viande légère de poisson (sole, métlan). 

Après l’âge de quatre ans, on peut introduire dans l'alimentation lé 
filet dé bœuf, mais jamais de viandes lourdes et grasses comme celles du 
pore, du chapon, de l’anguille, du thon, etc., qu'il faut exclure absolu 
ment, avec les mollusques et les crustacés (huîtres, langoustes) de l’alimen- 
tation de l'enfant. 

Les croquettes préparées avec de la viande finement hachée, de la 
chapelure, dü beurre, du lait et des œufs battus, frites dans le beurre, 
constituent un excellent aliment. Un très bon mets pour les enfants peut 
être préparé aussi avec des boulettes de viande hachée, mélangées avec des 
conserves de fruits, des œufs battus et du sucre. 

A cinq ans, on peut donner à l’enfant de la poitrine de poulet rôti, 
une côtelette de veau ou du filet de bœuf. 

On ne doit jamais donner de bœufbouilli à un enfant; car cette viande, 
ayant été privée d'üne grande partie de ses principes stimulants et nutri 
tifs, est devenue pour lui difficilement digestible. 


SUBSTANCES NERVEUSES.— On peut donner aux enfants qui ont atteint 
âge de quatre ans, en plus de la viande, des cervelles frites, des ris de 
veau, mélangés avec des croquettes de poulet. 


LatrAGEs Er CRÈMES. — Il faut les exclure de l'alimentation de l'en- 
fant ainsi que les laitages lourds, comme les fromages blancs, les 
fromageons, etc. Le seul laïitage qui convienne aux petits (de trois à 
six ans) est le beurre frais. 


CRÈME. —Onpeut la recommander, à cetté condition toutefois qu'elle 
soit préparée immédiatement avant d'être mangée et avec des substances 
de première fraîcheur (lait, œufs). Si ces conditions ne peuvent être obser- 
vées, il faut s'abstenir de donner de la crème aux enfañts, car ce n'est pas 
pour eux un aliment indispensable : 
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PAIN. — De ce qui a été déjà dit pour les potages, il résulte que le. 
pain estun aliment de premier ordre pour l'enfant. Il faut bien le choisir 
et savoir. que la mie n'est pas très digestive. Le pain bis, dont le prix est 
minime dans le commerce, contient plus de substances nutritives que le 
pain blanc de luxe; de sorte que, lorsqu'on voudra donner à l'enfant une 
alimentation à base de pain, ilsera bon de choisir le premier, plus écono- 
mique et plus nourrissant. 

On peut utiliser la mie quand elle est sèche et dure pour faire de la 

panade; mais lorsqu'on veut donner à llenfant un simple morceau de pain, 
il est préférable de lui offrir la croûte (croûton). Pour les enfants riches, les 
grissini (sortes de biscottes) sont aussi très bons. 
.. Le pain contient beaucoup de substances azotées; il est très riche en 
fécule, mais très pauvre en graisses, Or, les substances fondamentales, 
c'est-à-dire protéiques, de l'alimentation devant être azotées, amylacées 
et grasses, le pain n’est pas un aliment complet. Il faut donc offrir à l'en- 
fant, si possible, du pain beurré qui représente alors un aliment complet 
et peut être considéré comme une collation suffisante et parfaite. 


Lécumes. — Les enfants ne doivent jamais manger de légumes crus. 
Même cuits, les légumes ne leur sont pas très conseillés, sauf les épinards, 
qui peuvent faire partie, modérément, du reste, de leur alimentation. Par 
contre, la consommation des pommes de terre, ayec beaucoup de beurre, 
ne peut que leur être recommandée, 


Frurrs. — Parmi les fruits, il y a d'excellents aliments pour les 
enfants. De même que les œufs et le Jait, ils gardent, aussitôt cueillis, une 
partie vivante, qui aide à l'assimilation. 

Malheureusement, cette condition est très difficile à réaliser pratique- 
ment, surtout dans les villes. Il est donc nécessaire de recourir, pour la 
consommation, à des fruits qui ne sont pas de toute première fraicheur et , 
qui doivent être préparés ou cuits de différentes manières. 

Cependant, tous les fruits ne sont pas bons pour les enfants. En tous 
cas, il y a lieu de se rendre compte de leurs qualités essentielles qui 
doivent être : la maturité, la tendresse, la douceur de la chair et leur 
acidité. Les pêches, les abricots, le raisin, les) groseilles, les oranges 
et les mandarines peuvent ainsi être donnés aux enfants, très avantageu- 
sement à l'état naturel. D'autres fruits, au contraire, ne devront leur être 
présentés que cuits ou en sirops, tels que {es poires, les pommes et les 
pruneaux. 4 2 

Enfin, il y a des fruits qui sont exclus de l'alimentation de l'enfant 
pour des raisons qu'il nest pas nécessaire de développer ici. Ce sont : les 
figues, l'ananas, les dattes, les melons, les cerises, les noix, les amandes, 
les noisettes, les marrons. 

La préparation des fruits consiste dans l’épuration de leurs parties 
indigestes, c'est-à-dire de leur pelure et de leurs pépins, que l'enfant pour- 
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rait avaler sans s'en apercevoir. Il faudra commencer par apprendre, aux 
enfants de quatre et cinq ans, à enlever avec soin les pépins ctà éplucher 
les fruits. Après cette leçon, un enfant bien éleyé pourra recevoir un beau 
fruit intact et saura le manger convenablement. 

Les préparations culinaires des fruits peuvent se résumer essentielle- 
ment en deux procédés : la cuisson et l’assaisonnement avec du sucre. 
Outre la cuisson, on peut aussi utiliser une autre opération qui consiste à 
triturer les fruits, c’est-à-dire à faire des marmelades ou des gelées qu', 
pour être excellentes, ont le tort de n'être guère accessibles qu'aux classes 
riches. Les fruits confits, les marrons glacés, etc., doivent être rigoureu= 
sement proscrits dans l'alimentation des enfants. 

Pour les enfants pauvres, une grappe de raisin ou une pomme cuite 
dans la cendre suffiront à former le plus simple, le plus délicieux et le 
plus sain des aliments en fruits. 


ASSAISONNEMENTS. — Un chapitre très important, pour l'hygiène de. 
l'alimentation des enfants, concerne les assaisonnements, ou plutôt leur 
rigoureuse limitation. Comme je l'ai déjà dit, le sucre et quelques 
substances grasses doivent en former, avec le sel de cuisine (chlorure de 
sodium), la principale base. On peut y ajouter les acides organiques (acide 
acétique, citrique), c'est-à-dire du vinaigre et du jus de citron. Ce dernier, 
surtout, pourra être avantageusement servi avec le poisson, les croquettes, 
les épinards, etc. & 

Les autres assaisonnements, convenant surtout aux pctits enfants, sont. 
certains végétaux aromatiques, comme l'ai/ et la rue, qui agissent comme 
désinfectants sur llintestin et les poumons, et qui ont, de plus, une action 
vermifuge reconnue. Les épices, comme le poivre, la noix de muscade, la: 
cannelle, la girofle et surtout la moutarde, doivent être absolument défer- 
dues aux enfants. 


Boïssoxs. — L'enfant, pour favoriser la croissance de son organisme, 
a besoin de boire beaucoup. L'unique boisson à lui conseiller est l'excel- 
lente eau de source pure et fraiche. On pourrait toutefois permettre aux 
enfants riches des eaux minérales, légèrement alcalines, mélangées avec 
des sirops, entre autres le sirop de cerises. g z 

Enprincipe, toutes les boissons fermentées et celles qui excitent le 
système nerveux sônt dangereuses pour les enfants; en tout cas, les a/cools 
et le café doivent leur être absolument interdits. Et non seulement es 
liqueurs, mais aussi le vin etla bière devraient être inconnus aux enfants, 
de même que le thé et le café: 

L'action délétère de l'alcool sur l'organisme de l'enfant nla pas besoin 
d'être démontrée; mais, dans un argument d'importance vitale comme 
celui-ci, il n'est jamais superflu d’insister et de répéter : l'alcool est un 
poison particulièrement fatal aux organismes en voie de formation; non 
seulement ilen arrête le développement totall(d'où l'idiotie, l'infantilisme), 
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mais il les prédispose aux maladies nerveuses (épilepsie, méningite) et 
aux maladies des organes de la digestion et de la nutrition (cirrhose du 
foie, dyspepsie, anémie). 

Si les « Maisons des Enfants » pouvaient arriver à faire comprendre 
cesvérités à la masse du peuple, elles accompliraientune œuvre hautement 
hygiénique et justificraient largement leur utilité. 

On pourra donner aux enfants, à la place de café, de l'orge torréfiée 
et bouillie (du malt) et, mieux encore, du chocolat, qui est un merveilleux 
aliment pour l'enfance, surtout lorsqu'il est mélangé au lait. 


Distribution des repas. — Un principe doit primer dans cette question 
— et doit être vulgarisé chez les mères — à savoir que les repas doivent 
être très réglés chez les enfants, pour qu'ils jouissent d'une bonne santé et 
qu'ils aient d'excellentes digestions. Un préjugé subsiste pourtant encore 
dans le peuple (etc'est une des formes d'ignorance maternelle le plus fatale 
aux enfants) que, pour bien grandir, les enfants doivent manger presque 
continuellement, sans régularité, en grignotant, par habitude, une croûte 
de pain. Tout au contraire, l'enfant, à cause de la délicatesse spéciale de 
son système digestif, a besoin plus que l'adulte de bien régler ses repas. 
Et je suis convaincue que les « Maisons des Enfants », à horaire très pro= 
longé, seraient des milieux excellents pour la puériculture, surtout parce 
qu'on y pourrait diriger l'alimentation de l'enfant et y appliquer cette 
règle absolue que « les enfants ne doivent pas manger, ex dehors des 
repas établis ». 

Dans une « Maison d'Enfants » À horaire prolongé, il devrait donc y. 
avoir deux repas : le premier et le plus important, vers midi; l'autre, le 
goûter, vers quatreheures. ; 

Le premier repas devrait se composer essentiellement d'une soupe, 
d’un plat et de pain; et, s'il slagit d'enfants riches, rien n'empécherait 
d'ajouter des fruits, de la crème, ou du beurre sur le pain. 

Pour le petit repas de quatre heures, on préparera un léger goûter 
aui pourra varier dans sa composition, depuis le simple morceau de pain 
jusqu'aux tartines de beurre, compotes et marmelades de fruits, voire aux. 
friandises : chocolat, miel, crème, biscuits frais, etc. Mieux encore, on 
pourra inscrire au menu du goûter : une soupe au pain et au lait, ou un 
œuf à la coque avec des biscottes, ou encore une simple tasse de lait avec 
une cuillerée de Mellin's Food}. Je conseille beaucoup le Mellin's Food, 
non seulement pendant la toute première enfance, mais encore après, à 
cause de son pouyoir digestif et nutritif et de son goût très agréable. 

C'est à Ja maison, chez ses parents, que l'enfant ferait les deux autres 
repas, c'est-à-dire Îe petit déjeuner du matin et le souper qui, pour tous 
les enfants, doit être très léger, afin de leur permettre d'aller se coucher 


1. Le Mellins Food est une poudre, préparée avec de l'orge et du blé, qui contient con 
‘centrées et pures les substances nutritives appropriées à ces céréales: On fait dissoudre cette 
poudre dans l'eau chaude, au fond de la tasse, et on verse dessus le lait très frais. 
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aussitôt après. Il serait nécessaire de donner des conseils aux mères, au 
sujet de ces repas, pour qu'elles aident à compléter l'œuvre d'hygiène de 
la « Maison des Enfants » qui, sans elles, ne saurait porter tous ses fruits. 

Le déjeuner du matin pourrait être composé : pour les enfants riches, 
de lait et de chocolat, ou bien de lait et d'une tisane de malt ayec des 
oiscuits frais, ou encore de pain grillé avec du beurre ou du miel; pour les 
pauvres, d'une tasse de lait frais et de pain. 

Pour le repas du soir, il est préférable: de donner une soupe (les 
enfants devraient manger deux soupes par jour) et un œuf à la coque, ou 
bien une tasse de lait, ou encore un potage de riz au lait, pain et beurre, 
fruits cuits, etc. 

Quant à l'évaluation précise des rations alimentaires, nous renyoyons 
aux traités spéciaux d'hygiène et de gastronomie, en faisant simplement 
rade que, dans la pratique, ces évaluations ne sont pas d'une grande 
utilité. 

Dans les « Maisons des Enfants », surtout chez les pauvres, je 
conseillerais beaucoup les soupes aux légumes, et je ferais cultiver — dans 
les petits jardins potagers qui y sont annexés — des échantillons de plantes 
utiles à l'alimentation, pour pouvoir en faire cueillir les légumes tout frais, 
les faire préparer à la cuisine et les faire manger sur place. J'en ferais 
autant, s'il était possible, pour les fruits. Enfin, lorsque l'élevage des 
animaux producteurs aurait pu être organisé, je souhaiterais que les plus 
grands enfants pussent traire eux-mêmes les vaches ou les chèvres, après 
un lavage préalable et scrupuleux des mains. 

Un'autre résultat important, au point de vue éducatif, de l'organisa- 
tion des réfectoires scolaires dans les « Maisons des Enfants », peut être 
obtenu par l'apprentissage de la vie pratique consistant, par exemple, à 
mettre la table, à disposer la vaisselle, à en apprendre la nomenclature, etc. 
Je dirai, par la suite, comment cet exercice peut constituer un enseigne- 
ment didactique très appréciable. Et cela est si vrai que, même dans les, 
« Maisons des Enfants », où il n'y a pas de réfectoires scolaires, nous 
possédons cependant tout ce qui est nécessaire pour mettre un couvert 
et que nous en faisons l'objet d'exercices qui intéressent beaucoup les 
enfants. 
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Éducation musculaire : Gymnastique. 


On a généralement une idée très spéciale de Ja. gymnastique: On 
appelle habituellement « gymnastique », dans les écoles, une discipline 
musculaire collective, qui tend à faire exécuter des mouvements com- 
mandés à l'ensemble des écoliers. Cette gymnastique est guidée par la 
coercition. Elle étoufle les mouvements spontanés et en impose d'autres, 
sans qu'on sache au juste selon quel criterium physiologique. De pareils 
mouvements se pratiquent dans la gymnastique médicale : pour rétablir, 
par exemple, dans ses fonctions normales un membre engourdi par un 
appareil en plâtre, ou pour rendre la mobilité naturelle à un membre dont 
le fonctionnement est défectueux. Ainsi, des mouvements du torse, en 
usage dans les écoles, sont conseillés par les médecins aux malades qui 
souffrent de torpeur intestinale, Mais on ne comprend guère, en vérité, le 
but de ces exercices, lorsqu'ils sont exécutés par des escouades d'enfants 
normaux. Quant à la gymnastique aux agrès, et qui ne semble autre 
chose qu'un acheminement vers l'acrobatie, il n'y a aucune raison de s'en 
occuper ici. 

Parmitceux qui, au début, m'entendirent parler de gymnastique pour. 
les écoles maternelles, un grand nombre ne cachèrent pas leur désappro= 
bation, surtout lorsque j'eus l'audace de faire allusion aux exercices enfan- 
tins. J'eusse été la première à leur donner raison s'illne s'était agi que des 
méthodes de gymnastique pratiquées dans les écoles communales, car 
personne n’est plus résolument hostile que moi à ce genre d'occupation. 
Mais il s'agit de bien autre chose. 

Dans ma pensée, en effet, ce qu'il faut entendre par gymnastique ct, 
en général, par éducation musculaire, c'est une série d'exercices non vio= 
lents qui tendent à aider au développement normal des mouvements phy- 
Siologiques (comme la déambulation, la respiration, le langage); à en rec- 
tifier le rythme, là où se présentent des retards ou des anomalies; à 
accoutumer enfin les enfants à équilibrer, à harmoniserleurs gestes dans 
l'accomplissement des actes les plus usuels de Ja vie (comme se déshabiller, 
s'habiller, se boutonner, se lacer, se servir adroitement d'objets ou de 
jouets tels que ballons, balles, charrettes, etc.). 

S'il y a un âge où il est nécessaire de protéger l'enfant par une gym- 
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nastique spéciale, c'est bien celui qui est compris entre trois et six ans. 
La gymnastique spéciale nécessaire — ou mieux encore hygiénique — 
dans cette période de la vie, concerne d’abord la déambulation. L'enfant, 
dans la morphologie générale du corps, est caractérisé par un buste très 
développé en comparaison des membres inférieurs. Chez le nouveau-né la 
longueur du buste, du sommet de la tête jusqu’au pli inguinal, représente 
les 68 centièmes de Ja longueur totale du corps; les jambes n’atteignent 
donc qu'à peine les 32 centièmes de la taille. Pendant la croissance, ces 
proportions relatives changent notablement. Car l'on sait que, chez 
l'homme adulte, la longueur du buste correspond sensiblement à/la moitié 
de la taille entière et peut être évaluée, suivant les individus, aux 50 où 
152 centièmes de la taille totale. 

Ces différences morphologiques, entre le nouveau-né et Nadulte, 
s'atténuent progressivement pendant la croissance. Néanmoins, dans les 
premières années de la vie, le buste reste encore excessivement développé 
en Comparaison des membres inférieurs : à l’âge d'un an, la longueur du 
buste correspond! aux 65 centièmes de la taille totale; à deux ans, aux 
63 centièmes; à trois ans, aux 62 centièmes. 

Lorsque l'enfant entre dans une école maternelle, il a donc les 
membres inférieurs très courts en comparaison de son buste; la longueur 
de ses jambes correspond à peine aux 38 centièmes desa taille. 

Entrelâge de six et sept ans, la proportion du buste à la taille baisse 
de 57 à 56 centièmes. Car, durant cette même période, l'enfant non 
seulement grandit notablement de taille (il mesure en effet, à l'âge de trois 
ans, 0",85 environ, et à six ans, 1",05); mais, dans ce changement impor- 
tant de proportions entre le buste et les membres, ce sont les jambes qui 
s’allongent spécialement. Cette croissance est en rapport avec les couches 
cartilagineuses encore existantes aux extrémités des os longs, et générale- 
ment avec l'ossification encore incomplète du squelette. C'est pourquoi les 
os tendres des courtes jambes enfantines doivent soutenir le poids d'un 
buste disproportionnellement grand. Nous ne pouvons donc juger la 
déambulation des pelits enfants d'après la nôtre. 

Pour peu que l'enfant soit faible, la station debout et la déambulation 
sont pour lui très fatigantes; car les os longs des membres inférieurs 
cèdent facilement sous le poids du corps, se déformant le plus souvent en 
arc; ce qui se produit particulièrement chez les enfants du peuple mal 
nourris où chez: ceux dont le système osseux, sans présenter absolument 
les caractères du rachitisme, se montre en retard dans Vossification nor- 
male. £ 

C'est donc par erreur que l'on considère les enfants, à ce point de vue, 
comme de pelils hommes; ils ont, au contraire, des caractéristiques, des 
proportions tout à fait spéciales. La tendance de l'enfant à rester parterre, 
à marcher « à quatre pattes », à étendre le buste et à agiter ses petites, 
jambes, sont autant d'expressions de ses besoins physiologiques en corré= 
lation avec les proportions de son corps. L'enfant aime à marcher à quatre 
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pattes, justement parce que, comme les animaux quadrupèdes, il a les 
membres inférieurs petits par rapport à son buste et ses manifestations 
instinctives d'extension des jambes (le buste étendu) correspondent au 
besoin qu'il éprouve de reposer ses membres inférieurs (de la fatigue 
acquise parle poids soutenu en restant debout, en marchant ou en courant) 
comme au besoin de se détendre les os et les cartilages en les étirant. 

Ces manifestations naturelles sont souvent méconnues et on les prend 
pour de mauvaises habitudes. On empêche alors l'enfant de se jeter à 
terre, en s'appuyant sur ses mains, quand on ne le force pas à marcher 
avec des adultes pour « l'habituer à n'avoir pas de caprices »! Erreur vrai- 
ment déplorable, qui n'a que trop souvent pour conséquence de déformer 
les jambes des pauvres petits et qu'il importe de signaler sérieusement 
aux mères, 

Or, nous pouvons —etmême nous devons — grâce à fa gymnastique, 
aider l'enfant dans son développement, en cherchant à répondre à son 
besoin de se mouxoir, tout en limitant la fatigue de ses jambes. 

J'ai pensé, pour cela, à un moyen bien simple, qui m'est venu de 
l'observation.même des mœurs enfantines.: une maitresse d'école avait 
coutume de faire. promener les enfants dans la cour, entre les murs des 
maisons etle jardin central, entouré d'une palissade de fils de fer disposés 
transversalement, parallèles, et soutenus par des pieux plantés en terre. 
Tout le long du chemin, il y avait quelques marches où les enfants fatigués 
pouvaient s'asseoir. Je faisais aussi apporter des petites chaises que nous 
adossions aux murs. Peu à peu, les enfants de deux à trois ans, étant 
naturellement les premiers fatigués, se détachaient des autres; mais, au 
lieu de se jeter par terre ou de s'asseoir, ils allaient à la balustrade ct, 
accrochant leurs petites mains aux fils de fer supérieurs, ils suivaient la 
palissade en appuyant les pieds sur le fil le plus près de la terre. C'était 
pour eux un grand amusement, car ils riaient aux éclats en regardant 
triomphalement leurs camarades plus grands qui continuaient àse promener. 

Ehbien! sans le savoir, ces petits avaient résolu un beau problème, 
car ils faisaient des mouvements de translation générale du corps et des 
mouvements des membres inférieurs sans, cependant; faire supporter aux 
jambes le poids du buste. 

» G'est dans le même but qu'on utilise, dans notre gymnastique, certains 
agrès, permettant de soustraire les enfants à leur manie de se jeter à terre 
et de remuer les jambes, tout en leur laissant satisfaire, ayec une appa- 
rence plus correcte, à leurs besoins physiologiques. Je conseille. donc 
de construire, comme instrument de toute première nécessité, les balus- 

. trades; c'est-à-dire des barres parallèles, soutenues par des pieux plantés 
dans la terre, qui peuvent être prolongées à volontéou former dans l’en- 
semble des enclos. Avec un côté laissé ouvert, on pourrait délimiter 
l'ensemble dela construction, en isolant et en protégeant les petits enfants 
qui y grimpentet qui pourraient aussi s'amuser à regarder jouer les plus 
grands de l'autre côté. 
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D'autres instruments ont été imaginés encore pour atteindre le même 
but; par exemple, le tremplin, inventé par Séguin, pour renforcer les 
membres inférieurs et surtout l'articulation du genou chez les enfants 
faibles. C'est une sorte de balançoire active, formée par un petit siège 
allongé (où les jambes de l'enfant peuvent s'étendre commodément) et qui, 
suspendu à des cordes, est laissé libre. A l'avant, une planche verticale 
sert d'appui aux pieds, pour la poussée. L'enfant, assis sur le tremplin, 
doit exercer ses jambes en poussant les pieds sur la planche pour mettre en 
mouvement la balançoire. Il faut que la planche soit basse pour que 
l'enfant puisse voir librement devant lui. Et cet exercice est, en eflct, 
excellent pour fortifier les jambes, par une gymnastique limitée aux 
membres inférieurs, sans que ceux-ci soient comprimés par le poids du 
buste. 

Il est encore d’autres jeux qui, sans avoir la même importance au 
point de vue hygiénique, ne laissent pas d’être proftables aux enfants 
tout en les amusant. Tels sont : 


Le rENDULE.— Dans ce jeu, qui peut être à une ou plusieurs places, il 
s'agit de boules élastiques suspendues à un fil. Les enfants, assis sur de 
petits tabourets sans appui pour le buste, se lancent réciproquement 
la boule. C'est un exercice des membres supérieurs et de la colonne verté- 
brale et en même temps un exercice de l'œil pour évaluer les distances des. 
corps en mouvement, 


Le ri. — Il s'agit d’une ligne, dessinée parterre ou sur une longue 
planche, à la craie ou au charbon, et que doivent’ suivre les enfants en 
marchant. Cet exercice les habitue à coordonner leur déambulation, libre 
de toute entrave, en les initiant au sens de la direction. Ce jeu est particu- 
lièrement apprécié des enfants pendant l'hiver, lorsqu'après une chute de 
neige, ils peuvent se rendre compte de la régularité de Ia ligne tracée par. 
les empreintes de leurs pieds, ce qui provoque à la fois chez eux une ému- 
lation et une joie débordantes. 


L’escaLrer Ron»: — C'est un escalier à marches de bois, qui n'est pas 
construit en ligne droite, mais en ligne courbe. D'un côté, il est fermé par. 
une balustrade, pour offrir un appui à la main; de l’autre, illest ouvert, et 
en rond, pour que les enfants — n!y trouvant pas de point d'appui —ne 
puissent pas cependant se faire mal en tombant sur les bords des marches. 
C'est avec un appareil de ce genre que les enfants apprennent le mieux à 
monter et à descendre les escaliers, sans s'appuyer, et avec des mouye- 
ments corrects, gracieux et élégants. Les marches doivent être très basses 
et assez larges, car leur disposition doit permettre aux petits enfants d'ap- 
prendre des mouvements qu'ils ne peuvent pas bien exécuter chez eux, en 
montant l'escalier de leur maison, proportionné non à leur taille mais à 
celle des adultes. 
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LES MARCHES ET LA PLANCHE À SAUTER. — Ces appareils sont utilisés 
pour le saut en largeur, en hauteur et en profondeur. Il s’agit d'une 
planche portant desindications en couleur destinées à mesurer l'extension 
du saut et à signaler les marches d’où le saut doit partir ou sur lesquelles. 
il doit aboutir. Ces exercices ont toujours du succès, car les enfants aiment 
beaucoup sauter. 


L'ÉCHELLE DE CORDE. — Il me paraît très utile de propager l'emploi, 
dans les écoles maternelles, de petites échelles à cordes parallèles qui 
peuvent être utilisées comme auxiliaires dans les mouvements les plus 
variés : se pencher et se-relever, se pencher en avant ou en arrière, etc., 
mouvements que les petits enfants ne pourraient faire sans perdre l'équi 
libre, s'ils n'avaient pas l'appui de ces échelles. Or, rien n'est plus dési- 
rable que de provoquer ces mouvements mêmes; d'abord pour arriver à 
obtenir l'équilibre, c'est-à-dire la coordination des mouvements muscu- 
laires qui sont nécessaires à l'enfant etqui, en particulier, favorisent Ja dila- 
tation pulmonaire; de plus, parce que ces exercices fortifient Ja main dans 
son action la plus essentielle et qui précède toutes les autres, la « préhen- 
sion ». Cette petite échelle a, du reste, fait ses preuves puisqu'elle a déjà 
servi heureusement à Séguin dans ses expériences pour le développement, 
soit de la force, soit de la dextérité, dans l'acte de préhension chez les 


enfants idiots. 


Gymnastique libre. 


La gymnastique libre,c'est-à-dire libre de tout instrument spécial, est 
divisée en gymnastique obligatoire eten jeux libres. 

Dans la gymnastique obligatoire, la marche est très recommandée; 
mais il faut y chercher la correction des mouvements et non le rythme. 
On accompagne la marche, at commencement, par lechant, qui constitue 
un exercice de respiration propre à perfectionner le langage. En dehors 
de la marche, certains jeux de Froebel, accompagnés eux aussi de chants, 
plaisent beaucoup aux enfants, et leur sont assurément profitables. 

On met généralement à la disposition des\enfants, dans les jeux libres, 
dés balles, de petites voitures, de petits seaux, des pelles, des volants, etc. 
Les arbres des cours ou des jardins sont naturellement utilisés pour le jeu 
des « quatre coins », ou pour d’autres jeux de plein air en usage dansiles 
milieux enfantins. 


Gymnastique éducative. — Sous ce nom de gymnastique éducative, 
nous comprenons deux séries d'exercices qui complètent d'autres enseigne- 
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ments, tels que : 1° des exercices de grand air, comme la culture de la 
terre ct les soins aux plantes etaux animaux (arroser et soigner les plantes, 
apporter la pâtée aux poussins, etc:), au cours desquels on apprend aux 
petits à coordonner leurs mouvements pour bêcher, se pencher et se lever, 
aller ou venir en transportant des objets dans un but déterminé et utile, 
ouvrir ou fermer des grilles, etc.; 2° des exercices d'intérieur, qui se fonten 
classe et qui, en faisant acquérir plus d'agilité et d'adresse aux petits 
doigts enfantins, servent de préparation aux exercices de vie pratique, 
comme s'habiller, se déshabiller, etc. Dans ce but, on fait usage d'un 
matériel didactique très simple, qui consiste en châssis sur lesquels on a 
cloué des morceaux d'étofe ou de peau. L'opération consiste à réunir ou 
à séparer ces morceaux d'étoffe; à les boutonner, les agrafer, les lacer, les 
lier, les nouer, etc. 


+++ 


Dans nos « Maisons d'Enfants », nous nous servons de dix châssis 
ayant chacun une destination spéciale : pour boutonner de gros boutons, 
sur des étoffes de laine (vêtement); pour boutonner de petits boutons, en 
nacre, sur Ja toile (lingerie); pour boutonner des boutons ronds, fixés\ sur 
du cuir, dans des boutonnières de cuir, en se servant du petit instrument à 
crochet nommé tire-bouton (chaussures); pour /acer sur des étoffes soute- 
nues par des baleines (corsets); pour lacer sur cuir (chaussures); pour 
agrafer avec des agrafes métalliques qu’on doit retenir dans des brides ou 
dans des portes; pour souer avec de gros rubans de couleur; pour nouer 
avec de petits rubans blancs; enfin, pour outonner avec des boutons à 
pression, dont l'usage est maintenant si fréquent. 

A l'aide de ces simples châssis, l'enfant peut pratiquement analyser 
les mouvements obligatoires de la toilette et les préparer séparément par 
des exercices répétés. On arrive ainsi à le faire habiller assez promptement 
tout seul, sans qu'il s'en aperçoive, c'est-à-dire sans qu'un enseignement 
direct ou qu'un commandement sévère aient eu besoin de produire ce 
résultat. Il est à noter d’ailleurs, que — sitôt qu'il a compris la théorie de 
ces diverses opérations — l'enfant manifeste lui-même le désir de mettre 
en pratique ses connaissances, de faire valoir ses capacités, très fier de se 
suflire à lui-même et comme jaloux de cette conquête quilibère son corps 
des mains d'autrui en lui apportant par surcroît des qualités d'assurance, 
d'activité et de droiture qui se développent beaucoup plus tard chez les 
autres enfants privés de ce moyen très efficace d'éducation. 


Gymnastique respiratoire. — Elle sert à régler les mouvements de 
l'appareil respiratoire, à apprendre à respirer, ce qui facilite aussi la for- 
mation correcte du langage. Les exercices de cette catégorie que nous 
pratiquons ont été introduits dans Ja littérature scolaire par le professeur. 
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Sala, et nos maîtresses d'école s'inspirent toujours des leçons que cet 
auteur a exposées dans son traité spécial! en y joignant certains mouve- 
ments de gymnastique musculaire appropriés. 

En voici un exemple, résumé par ce tableau : 


Bouche très ouverte + + 

Langue plate etimmobile : Main sur les hanches. 

Inspirer profondément . . Hausser les épaules rapidement, tout 
en soulevant la poitrine, avec 
abaissement du diaphragme. 

ÆExpirerlentement. . . + Abaisser les épaules lentement, en 
revenant à la position normale. 

La maîtresse choisit ainsi ou compose elle-même des exercices simul- 
tanés d'expiration et d'inspiration, avec élancement des bras, etc. 


Gymnastique labio-dento-linguale. — Cet exercice a pour but de 
régler les mouvements des lèvres et de la langue dans la prononciation de 
certains sons consonnants fondamentaux et à rendre plus robustes ou plus 
agiles les muscles préposés à ces mouvements. Cette gymnastique prépare 
convenablement les organes à la formation du langage: Commencée collec- 
tivement, elle finit par devenir individuelle. On demande aux enfants de 
prononcer avec force et à haute voix la première syllabe d'un mot. Lorsque 
tous les enfants se sont acquittés ensemble de cette tâche, on les appelle 
successivement, un par un, et l'on fait répéter à chacun d'eux le mot 
désigné. Chaque enfant qui prononce bien doit passer ensuite à droite; 
chaque enfant qui prononce mal, à gauche. On fait répéter plusieurs fois 
1e même mot à ceux qui prononcent mal. 

La maîtresse prend note à la fois de l'âge de l'enfant et de ses défauts 
d'articulation; après quoi, elle cherche à aider au développement normal 
des mouvements nécessaires à l'articulation exacte du mot, en touchant: 
les muscles qui doivent se mouvoir dans sa prononciation, en frappant sur 
l'orbiculaire des lèvres, ou en prenant la langue de l'enfant pour laramener 
contre l'arcade dentaire, ou en montrant elle-même comment doivent se 
faire les mouvements corrects de la bouche ou des lèvres dans la dite pro- 
nonciation. 


1. Cura della balbuyie, p. 118, 13. | 
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La Nature dans l'Éducation. 


TRAVAUX AGRICOLES. — CULTURE DES PLANTES. 
SOINS DES ANIMAUX 


Dans son admirable travail pédagogique : Des premiers développe- 
ments physiques el moraux du jeune Sauvage de l'Aveyron, J.-E.-M. Itard 
(médecin de Mnstitut Royal des Sourds-Muets et membre honoraire de 
l'Académie royale de Médecine en France) expose en détail le drame sin- 
gulier à la suite duquel fut entreprise cette merveilleuse campagne d'édu- 
cation qui cherchait, en même temps, à vaincre les ténèbres psychiques 
d'un idiot ct à arracher cet être humain à la trop libre nature. 

Le « Sauvage de l'Aveyron » était un enfant ayant grandi à l'état de 
nature. Abandonné, à llissue d'une agression criminelle, dansun bois où ses 
assassins croyaient l'avoir tué, il avait guéri et survécu pendant de 
longues années, libre et nu dans les forêts, jusqu’au jour où, capturé par 
des chasseurs, il était entré dans la vie sociale en venant à Paris. 

Les cicatrices dont son petit corps était couvert racontaient l'histoire 
de ses luttes avec Jes fauves et des blessures accidentelles qu'il avait pu 
recevoir durant sa vie agitée. L'enfant était et resta toujours muet; sa men- 
talité (diagnostiquée par Pinel pour idiote) resta toujours inaccessible à 
l'éducation intellectuelle. 

Et, pourtant, la-Pédagopie positive doit à cet enfant ses premiers 
succès. Itard, médecin et philosophe, en voulut entreprendre l'éducation 
avec les méthodes qu'ilavait déjà expérimentées partiellement pour rendre 
l'ouïe aux sourds-muets. Il croyait, en principe, que le « Sauvage » pré- 
sentait ses caractéristiques d'infériorité, non pas à cause de son organisme 
dégradé, mais plutôt par son manque d'éducation. 

Il partageait les principes d'Helvétius : « l'homme n'est rien sans 
llœuvre de l'homme », c'est-à-dire qu'il croyait à la toute puissance de 
l'éducation. Il était par conséquent opposé au paradoxe pédagogique émis 
par J.-J. Rousseau avant la Révolution : « tout est,bien sortant des 
mains de l’Auteur des choses, tout dégénère dans les mains de l'homme », 
ce qui signifie que l'œuvre de l'éducation est néfaste et qu’elle nuit à 
l'homme: 

Le Sauvage — suivant la première illusion d’Itard — démontrait donc 
expérimentalement. avec ses caractéristiques, la vérité de la première 
assertion. Et c’est alors qu’en s'apercevant, avec l’aide de Ph. Pinel, du 
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véritable état de ce malhéuteux idiot, il cohçut l'ambition, basée Sur ses 
théories philosophiques, de développer ses admirables essais de Pédagogié 
expérimentale, 

Itard sépare en deux parties l'éducation du Sauvage; dans la première, 
il cherche à ramener l'enfant de la vie naturelle à la vie sociale; dans la 
deuxième partie, il cherche à faire l'éducation intellectuelle de l'idiot. Cet 
enfant, dans sa vie d'épouyantable abandon, avait trouvé uné compensa= 
tion : il s'était comme baigné et vivifié dans la nature. Et céla éuflisait à 
son bonheur. Les pluies, les neiges, les tempêtes, l'espace sans fin, avaient 
été ses spectacles, ses Compagnons, son amour. Or, son.entrée dans la vié 
civile, tout en marquant une conquête du progrès humain, f'obligeait à 
renoncer à tout cela: 

Au cours de son livre, Itard définit parfaitement l'œuvre morale qui 
amena ainsi le Sauvage à Ja civilisation, en s'intéressant à ses besoins, en 
l'entourant de soins affectueux. Voici, du reste, un extrait des pages qu'il 
consacre à l'observation minutieuse des expressions spontanées|et des sen- 
sations de son élève. Et cette lecture pourra donner aux instituteurs dést= 
reux de se préparer à la méthode expérimentale une idée de la patience, 
de l'abnégation et de l'effacement de soi-même nécessaires à ceux qui 
veulent entreprendre une pareille tâche : 

. Quand on observait celui-ci, dans l'intérieur de sa chambre, on le voyait se 
balançañt avec uhe monotonie fätigante, diriger constamment les yeux vers la croisée, 
et les promener tristémént dâtis lé vague dé l'air extérieur. Si alors hn vent orageux 
venait à souffler, si le soleil caché derrière les nuages se montrait tout à coup, éclais 


rant plus vivement l'atmosphère, c'était de bruyants éclats de rire, une joie presque 
convulsive. Quelauefois, au lieu de ces mouvements joyeux, c'était une espèce de rage 


frénétique; il se tordait les bras, s'appliquait les poings fermés sur les yeux, grinçait 
des denté et devenait dangereux pour ceux qui étaient près de lui. 

Un matin qu'il tombait abondamment de la neige et qu'il était encore couché, il 
poussa un cri de joie en s'éveillant, quitta le lit, courut à la fenêtre, puis à la porté, 
Allant avec impatience de l’une à l’autre, s’échappa à moitié habillé, et gagna le jardin” 
Là, faisant éclater sa joie par les cris les plus perçants, il courut, se roula dans la 
neige, ct, là famassant par poignées, s'en reput avec une incroyable avidité. 

Mais ce n'était pas toujours d’une manière aussi vive et aussi bruyante que se 
manifestaient es sensations, à la vue des grands effets de la natutë. 11 est digne de 
remarquer que, dans certains cas, élles paraissaient prendre l'expression cälmé du 
regret et de la mélancolie. Ainsi, lorsque la rigueur du temps chassait tout le mondé 
du jardin, c'était le moment qu'il choisissait pour y descendre. Il en faisait plusieurs 
foisile tour et finissait par s'asseoir sur le bord'du bassin. 

Je me suis souvent arrêté, pendant des heures entières et avec un plaisir indicible, 
à l'examiñer dans cette situation ; à voir comme tous ces mouvements spasmodiques 
st ce balancement continuel de tout son corps diminuaient, s'apaisaient par degrés, 
pour faire place à une atitude plus tranquille; et comme insensiblement sa figure 
insignifiante où grimaçante prenait un caractère bien prononcé de tristesse où de 
réverie mélancolique, à mesure que ses yeux s’attachaient fixement sur la surface de 
l'eau, et qu'il y jetait lui-même, de temps en temps, quelques débris de feuilles dessé. 
chées. Lorsque, pendant la nuit et par un beau clair de lune, les rayons de cet astre 
Yenaïent à pénétrer dans sa chambre, il manquait rarement de s'éveiller et da se placer 
devant la fenêtre. U restait à, selon Le rapport de sa gouvernante, pendant une partie 
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de la nuit, debout immobile, le cou tendu, les yeux fixés vers les campagnes éclairées 
par la lune, et en proie à une sorte d'extase contemplative, dont le silence et l'immo= 
bilité n'étaient interrompus que par une inspiration très profonde, qui revenait à de 
Longs intervalles et qu’accompagnait presque toujours un petit son plaintif, 


Aïlleurs, Itard raconte comment l'enfant ne connaissait pas la marche 
en usage dans nos mœurs mais seulement /a course; et comment lui- 
même, Itard, était forcé de courir à sa suite, quand il se promenait dans 
les rues de Paris, ne voulant pas retenir par la violence la course del’enfant. 

L'adaptation volontaire de llinstituteur à l'élève, plutôt que de l'élève 
à l'instituteur; l'attraction subordonnée à une vie nouvelle capable de 
conquérir l'enfant par ses séductions, sans lui être imposée par violence, 
sans qu'il en résulte pour lui ni fardeau nitorture, telles sont les manifes- 
tations éducatives précieuses, qui découlent de l'exemple du Sauvage et qui 
peuvent se généraliser en trouvant de nombreuses applications dans l'édu- 
cation enfantine comme dans la vie sociale. 

Je ne crois pas qu'il existe d'ouvrage offrant un contraste plus saisis- 
sant et plus éloquent que celui-là, entre la vie naturelle et la vie sociale, et 
montrant mieux comment cette dernière est érigée entièrement sur une 
base de renoncements et de contraintes. 

Cependant, sans aucune violence, laissant à la vie sociale Ja mission 
de séduire petit à petit l'enfant, le système éducatif d'Itard triomphe. La 
vie civile est faite de renoncements à la vie naturelle, c'est vrai, puisque 
c'est presque l'arrachement de l'homme au giron de Ja terre, semblable à, 
larrachement du nouveau-né au sein maternel; mais c'est pourtant une 
vie nouvelle. 

Dans les lignes tracées par Itard transparaît le triomphe final de 
l'amour de l'homme sur l'amour de la nature. Le Sauvage de l'Aveyron 
finit par sentir et préférer l'affection d'Itard, les caresses, les farmes 
répandues sur lui, à la volupté de se jeter joyeusement dans Ja neige ou de 
contempler l'étendue infinie du ciel dans une nuit étoilée; puis, un jour, 
après un essai de fugue vers la campagne, il revient, spontanément ct 
repentant, chercher au logis la bonne soupe et le lit chaud: 

Malgré tout, quoiqu'il se soit créé des jouissances dans la vie sociale 
et qu'il ait fait croître vigoureusement dans la vie commune lamour, 
humain, l'homme appartient toujours à la nature; et, surtout pendant 
l'enfance, il en a besoin pour en tirer les forces nécessaires au développe- 
ment de son corps et deson esprit. 

Ainsi, dans l'éducation des enfants se répète constamment le drame 
d'Itard. Nous deyons préparer l’homme, qui est un être vivant (et qui, 
pour cette raison, appartient à la nature), à sa mission de vie sociale. 

Mais les avantages que nous lui préparons, de la sorte, échappent au 
petit enfant qui est, au commencement de sa vie, un être surtout végétatif, 

Adoucir dans l'éducation ce passage, en laissant une grande partie 
de l'œuvre éducative à la nature même, est aussi nécessaire que de ne pas 
arracher à llimproviste et avec violence le petit enfant à la mère, pour 
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l'envoyer à l'école. Ainsi fait-on dans les « Maisons des Enfants » situées 
dans les bâtiments où demeurent les parents. 

Aujourd'hui, dans la nouvelle méthode d'hygiène enfantine, cette 
partie de l'éducation est très soignée : on élève les enfants au grand air, 
dans les jardins publics; ou bien on les laisse à demi-nus, pendant des 
heures entières, au bord de la mer, exposés aux rayons du soleil. On a 
compris que la diffusion des colonies marines et alpestres était le meilleur 
moyen de fortifier l'enfant, en le retrempant dans la nature. 

Les vêtements sommaires et commodes, les chaussures à sandales, la 
nudité des extrémités inférieures, ont, d'autre part, l'avantage de libérer 
les enfants des liens oppresseurs de la civilisation. 

Somme toute, on ne doit jamais sacrifier la liberté naturelle qu'à ce 
qu'il est absolument nécessaire de subir pour mériter les bienfaits dela vie 
sociale, 

Malheureusement, en dépit du progrès de l'éducation enfantine 
moderne, nous sommes restés attachés au préjugé qui refuse à l'enfant 
toute manifestation de l'esprit et nous le fait considérer seulement comme 
un charmant corps qui végète et que nous devons entourer de soins et de 
caresses, 

Or si, pour la vie physique de l'enfant, il est nécessaire de le laisser 
exposé aux forces vivifiantes de la nature, iln'est pas moins utile, pour sa 
vie psychique, de mettre son âme en contact avec les beautés de la 
création. 


+++ 


Pour atteindre ce but, il est indispensable d'initier l'enfant de bonne 
heure aux travaux agricoles, à la culture des plantes, aux soins dont il faut 
entourer les animaux. 

Déjà, en Angleterre, Mme Latter a imaginé de donner, pour base à 
une méthode d'éducation enfantine, le jardinage et l’horticulture. Elle 
voit, dans la contemplation intelligente de la nature, la base de la reli- 
gion, puisqu'elle va de la créature au Créateur; elle y voit aussi le point de 
départ de l'éducation intellectuelle : soit par le dessin d'après nature, qui 
conduit à l'art; soit par les notions sur les plantes, les insectes, les saisons, 
l'agriculture; soit par les premiers éléments de la vie ménagère qui 
conduisent à Ja préparation de quelques produits alimentaires, servis 
à table par les enfants mêmes. 

Quoique d'une portée encore trop timide et trop restreinte, les idées 
de Mme Latter ont été appliquées en Angleterre, dans de nombreux 
asiles. 

À Paris, j'ai vu adapter largement l'agriculture à l'éducation des 
“ arriérés » par les mêmes moyens que ceux préconisés par Baccelli 
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forsque, si ingénieusément, celui-ci eSsaya de fonder les « petits champs 
éducatifs » à l'usage des écolés élémentaires. 

Dans chaque petit champ, on Sèmé dés produits agricoles variés et 
l'on profite de cette circonstance pour faire üne démonstration pratique de 
l'opération des Semailles, en y joignant une leçon sur l'époque à choisir 
pour semer et pour récolter, sur le temps que chaque semence met à se 
développer, sur la manière de préparer la terre, de l'enrichir avec les 
engrais naturels ou chimiques, etc. On agit de même pour les plantes 
d'appartement ét de jardin, ce Qui est une excellente préparation pour les 
« arriérés » lofsqu'ils arrivent à l'âge d'exercer une profession. 

Au demeurant, si cetté partie de l'éducation moderne forme à la fois 
une méthode objéctivé de culture iñtellectuelle et une excellente prépara- 
tion professionnelle, cé n'est pourtant pas à ce point de vue que je vou- 
drais la considérer dans l'éducation enfantine. 

La conception éducative de l'âge qui nous occupe doit être unique- 
ment d'aider au développement psycho-physique de l'individu. Dans ce 
cas, en eflet, l'agriculture et l'élevage des animaux constituent par eux- 
mêmes des môyens précieux d'éducation morale qui peuvent être poussés, 
dans leur analyse et leur développement, beaucoup plus loin que 
Mme Lattér ne l'a fait, celle-ci y découvrant suttout un cliémin pour, 
conduire l'âme de l'enfant au sentiment religieux. 

Or, sur ce tefrain, on peut marquer plusieurs étapes et j'en indique 
ici les principales : 


1° L'enfant est initié À l'observation des phénomènes de la vie. — Il 
se place donc devant les plantes et les animaux dans des conditions 
analogues à celles où se trouve l'instituteur quill'observe. Pendant qu'aug- 
mente pour lui peu à peu l'intérêt de l'observation, ses soins envers les 
êtres vivants deviennent de plus én plus attentifs, et on peut l'amener. 
logiquement, par contre-coup, à apprécier les soins qu'ont pour lui sa 
mère ou son institutrice: 


2% L'enfant est initié à la prévoyance par une sorte d'auto-éducalion. 
— Quand il sait que la vie des plantes Semées par lui dépend\de son souci 
de les arroser et que la vie des animaux dépend\de son application à les 
nourrir — faute de quoi la plante séchera et f'animal soufirira de la faim 
— l'enfant devient attentif comme s’il commençait déjà à comprendre qu'il 
a une mission dans la vie. En outre, c'est une voix bien différente de 
celle de sa mère ou de son institutrice qui le rappelle à ses devoirs, qui 
parle ici, pour l'engager à ne jamais oublier la tâche entreprise. C'estla 
voix implorante de la vie même qui s'adresse À lui. Entre l'enfant et 
les êtres vivants qu'il soigné, une correspondance mystérieuse s'établit, 
qui pousse ce petit à accomplir certains) actes déterminés, sans l'inter- 
vention de l'institutrice, ce qui revient à dire que ces actes le conduisent 
à une auto-éducalion: 
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Les récompenses que l'enfant recoit de ce fait demeurent, elles aussi, 
entre Jui et la nature. Voici qu'un matin, après de longs soins patients 
pour porter la pâtée aux pigeons qui couvent, il trouve des petits! Aïl- 
leurs, c'est une quantité de poussins piaulant autour de la poule couveuse 
qui, hier encore, était immobile dans sa couvaison.Une autre fois, iltrouve 
de nombreux petits lapins dans le clapier, où le couple des gros lapins, 
auquel il apportait souvent des restes de légumes ou de yerdures aban- 
donnés à la cuisine, vivait jusque-là solitaire, 

Je nai pas encore établi à Rome l'élevage régulier des animaux. 
Toutefois, dans la « Maison des Enfants » de Milan, vivent plusieurs 
bêtes, entre autres un couple de jolies poules américaines, petites et 
blanches, habitant un élégant chalet dont l'architecture imite vaguement 
une pagode chinoise et devant lequel un assez large espace libre leur est 
réservé, ceint d’une clôture. La petite porte du chalet est fermée à clef, le 
soir, et les enfants en ont soin, à tour de rôle. Il faut voir avec quelle 
joie ils apportent, le matin, l'eau et Ja pâtée à leurs petites amies, avec 
quel soin ils s'inquiètent de leurs besoins dans la journée et, le soir, 
referment à clef la petite porte, après s'être assurés que rien ne leur 
manque! 

Les institutrices sont unanimes à déclarer que, parmi tous les exer- 
cices éducatifs, celui-là semble le plus agréable et aussile plus utile aux 
enfants. Souvent, pendant que ceux-ci sont en classe, on en voit successi- 
vement un, deux, trois, — parfois davantage — se lever en silence pour 
aller au dehors jeter un coup d'œil au chalet et se rendre compte de l'état 
de leurs protégés. Il arrive aussi fréquemment qu'un enfant s'absente pour 
un temps assez long; et l'institutrice, à sa recherche, le surprend à 
contempler avec ravissement les poissons rouges qui brillent au soleil 
dans l'eau de la fontaine. 

Dans une de ses lettres, une institutrice de Milan me faisait part, un 
jour, du véritable enthousiasme avec [equel avait été accueillie par ses 
élèves la naissance d'une couyée de petits pigeons. Cela avait été comme 
une fête pour les enfants, car ils se sentaient un peu les pères deces petits, 
et aucun prix flattant leur vanité n'aurait jamais pu provoquer une si 
sincère émotion, 

Non moins grandes sont les joies que procure [a nature végétale. 
Dans une:« Maison des Enfants » de Rame, qui ne disposait pas de 
terrains cultivables, on avait disposé des pots de fleurs tout autour de la 
grande terrasse et des plantes rampantes sur les murs. Les enfants 
noubliaient jamais de les entretenir avec leurs petits arrosoirs. Un jour, 
je les ai trouvés assis par terre, en cercle, autour d'une magnifique rose 
rouge éclose pendant la nuit : ils étaient silencieux et tranquilles, dans 
une muette contemplation! 


3° Les enfants sont initiés à la vertu de la patience et à la confiance 
dans l'atente, qui est une forme de foi et de philosophie de la vie. —Lors- 
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que les enfants déposent une semence dans la terre, qu'ils attendent la 
première apparition de la petite plante informe, qu'ils assistent à sa 
croissance et à ses diverses transformations jusqu'à ce qu’elle devienne 
fleur ou fruit; lorsqu'ils voient comment il y a des plantes qui bour- 
geonnent avant d'autres et comment les plantes caduques ont une vie 
rapide et les arbres à fruits une croissance plus lente, ils finissent par 
acquérir un équilibre pacifique de la conscience et les premiers germes 
de cette sagesse qui caractérisait si bien les laboureurs, dans les temps 
oùils gardaient encore leur simplicité primitive. 


4° Les enfants s'inspirent du sentiment de la nature, qui est soutenu 
par les merveilles de la création et qui récompense généreusement et, 
sans mesure le travail de celui qui l'aide à développer la vie des êtres. 
— Déjà, dans le travail que l'enfant accomplit, une sorte de corres- 
pondance s'établit entre son âme et les vies qui se développent par ses 
soins. L'enfant aime naturellèment [es manifestations de la vie. Mme Lat- 
ter nous a démontré ainsi la facilité avec laquelle les enfants s'inté- 
ressent, par exemple, aux lombrics terrestres ou aux mouvements des 
larves d'insectes dans le fumier, sans éprouver la répugnance que nous 
autres, grandis dans l'isolement de la nature, nous éprouvons pour ces 
animaux. 

Il est donc fort bien de développer ce sentiment de confiance et de 
sympalhie à l'égard des êtres vivants, sentiment qui n'est après tout 
qu'une forme d'amour et d'union ayec l'univers. à 

Mais ce qui développe mieux encore le sentiment de la nature, c'est 
la culture de ce qui vit. L'enfant qui a mis dans la terre une semence ou 
un tubercule, qui les a arrosés périodiquement, voit ensuite s'épanouir un 
lis, une jacinthe, un iris; celui qui a planté un petit arbre fruitier, voit le 
bourgeon en fleur et le fruit qui mûrit, don généreux de la nature en 
retour d’un effort bien minime: Il! semble quainsi la nature corresponde 
plus, par ses dons, au sentiment du désir et à l'amour vigilant du culti- 
vateur qu'à ses fatigues matérielles. 

La distinction sera bien plus caractérisée lorsque l'enfant devra 
recueillir les fruits matériels de son travail : objets immobiles, uniformes, 
qui se détruisent et se perdent au lieu d'augmenter et de se multiplier. 

Comme la plante doit donner son fruit, l'homme doit donner son 
travail. Mais la différence qui existe entre les produits divins et les pro- 
duits humains ne tardera pas à apparaître [umineusement, comme une 
constatation de fait, dans la conscience des enfants. 


5° L'enfant suit [a voie naturelle du développement du genre humain. 
-— Enfin, l'éducation que nous préconisons harmonise l'évolution de 
individu avec celle de l'humanité. L'homme est passé de l'état de 
nature à l'état de civilisation en procédant aux travaux de l'agriculture ; 
lorsqu'il eut découvert le secret de la production intensive de la terre, il 
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gagna en quelque sorte le premier prix de cette civilisation. L'enfant, 
qui. est destiné à devenir un homme civilisé, devra parcourir le même 
chemin. 

L'action de la nature éducatrice ainsi comprise est très pratiquement 
utilisable, parce que — même s'il manque le vaste terrain et la cour qui 
seraient nécessaires aux exercices physiques — on pourra toujours trouver 
quelques mètres carrés de terre cultivable ou une petite place où les 
pigeons pourront faire leur nid, toutes choses qui sont suffisantes à l'édu- 
cation spirituelle. Même un simple pot de fleur sur la fenêtre peut, à la 
rigueur, suffire à ce but, 

Dans la première « Maison des Enfants » de Rome, nous ayons une 
vaste cour, cultivée comme un jardin, où les enfants peuvent courir au 
grand air, et nous ayons aussi une longue bande de terre séparée par un 
sentier de gravier. D'un côté il y a des arbres et, de l’autre, des carrés de 
terre libre réservés à la culture des plantes, où chacun des enfants a son 
jardinet. Pendant que les tout petits courent librement sur le gravier du 
sentier ou qu'ils se reposent à l'ombre des arbres, /es possesseurs de la 
terre (enfants depuis l’âge de quatre ans) sèment, bêchent, arrosent, ou 
bien contemplent les plantes. 

Fait curieux à noter : les petites pièces de terre des enfants se 
trouvent du côté des bâtiments, dans un endroit écarté et sans issue; les 
habitants de la maison avaient l'habitude d'y jeter des ordures ménagères, 
de sorte qu'au début ce petit jardin était fréquemment souillé d'immon- 


dices. Mais, peu à peu, sans aucune réclamation de notre part — et seule- 
ment peut-être à cause de ce respect instinctif que l'âme du peuple 
manifeste toujours aux œuvres enfantines — rien ne fut plus jeté dans le 
jardin. Les tendres regards et les sourires des mères enveloppèrent seuls 
désormais ce coin de terre, si cher à leurs chers petits. 


Travail Manuel. 


L'ART DE LA POTERIE ET LES CONSTRUCTIONS 


Le travail manuel est distinct de la gymnastique manuelle en ce 
que celle-ci a pour objet dlexercer la main et celui-là d'accomplir un 
travail déterminé qui a, ou qui semble avoir, un but socialement utile. 
Le premier enrichit l'ambiance; la deuxième perfectionne l'individu. 
Travail et gymnastique ont cependant un lien; car, en général, seul celui 
qui a exercé sa main est capable de produire un travailutile. 

J'ai cru, après une courte tentative, devoir exclure complètement de 
l'éducation les travaux de Froebel: en ce qui concerne la broderie et le 
tissage sur petits cartons, les pouvoirs d'adaptation de l'œil de l'en- 
fant n'étant pas encore arrivés à {eur complet développement, ces travaux 
provoquent un effort de l'organe, qui peut avoir une influence fatale sur le 
développement de la vue; d'autre part, le pliage du papier est plutôt un 
exercice de la main qu'un travail manuel. 

Restent donc les travaux de plastique, les plus rationnels parmi tous 
les travaux de Froebel ; ils consistent à faire reproduire à l'enfant des 
objets déterminés avec de la terre glaise. Mais, me basant surle système 
de liberté que je me suis assigné, je n'aimais pas à faire copier aux 
enfants; et, en {eur donnant la terre glaise pour qu'ils modèlent suivant 
leur goût propre, je ne leur demandais pas de produire des fravaux utiles ; 
je n’accomplissais pas non plus une œuvre éducative; car (comme je 
l'expliquerai plus tard) les travaux de plastique libre servent à étudier. 
l'individualité psychique de l'enfant dans ses manifestations spontanées et 
non pas à l'instruire. 

C'est alors que je songeai à expérimenter, dans les « Maisons des 
Enfants », quelques-uns des très intéressants exercices que j'avais vu 
introduire par un artiste génial, le professeur Randone, dans « l'Écol. 
d'Art Éducatif », fondée par lui et à laquelle il avait adjoint une Société 
pour les jeunes gens, la Giovinezza gentile!. Très'judicieusement, le pro- 
fesseur Randone avait estimé que cette Société ne pouvait se baser solide- 
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mentsur des prédications théoriques de principes civilisateurs, ou sur des 
engagements moraux pris parles jeunes gens; mais qu’elle devait procéder. 
plutôt par une éducation d'art pratique, amenant le jeune homme à appré- 
cier, à aimer çt, par conséquent, à respecter les objets et surtout les 
monuments, Ainsi, l'École d'Art Éducatif fut inspirée par une vaste con- 
ception artistique, qui comportait la reproduction des objets qu'on ren- 
contre le plus souvent autour de soi, l'histoire et la préhistoire de leur 
production, enfin l'illustration des principaux monuments archéologiques. 
Pour atteindre plus directement son but,ile professeur Randone fonda son 
admirable école à l'intérieur même d'une des plus intéressantes parties de 
la vieille enceinte romaine, dans les murs de Bélisaire, en face la Villa 
Humbert I", précieux vestiges trop négligés jusque-là par les autorités, 
trop peu respectés par les citoyens, et que le fondateur dela Giovinezza 
gentile entoura de soins pieux, les embellissant au dehors par de char- 
mants jardins suspendus. 

Avec beaucoup d'à propos, le professeur Randone cherche, dans ce 
çadre, à faire revivre une forme d'art qui avait été déjà. une gloire 
italienne et surtout florentine : l'art de la poterie, c'est-à-dire l'art 
du vase. ar : 

L'importance archéologique, historique et artistique du vase est 
immense et pourrait se comparer à celle de la numismatique. En effet, 
l'un des premiers objets dont l'humanité eut besoin fut évidemment le 
vase, dont l'invention précéda même [a production et l’utilisation du feu, 
car, avant de faire cuire les aliments, il fallut trouver le récipient capable 
de les contenir. 

Pour juger dela civilisation d'un peuple primitif, ilsufit de constater 
le degré de perfectionnement où sont arrivés ses yases, Tout d'abord, le 
vase, dans la vie domestique, comme a hqche dans la yie sociale, est un 
des premiers symboles religieux. (Les religions actuelles ont encore des 
yases sacrés dans leur Sancla Sanclorym.) Quand ils progressent dans la 
civilisation, les peuples manifestent aussitôt leur sentiment de l’art et leur 
goût esthétique dans leur façon de fabriquer leurs vases qui multiplient 
leurs formes à l'infini. L'art égyptien, l'art étrusque et l’art grec, entre 
autres, nous le montrent clairement. Aüïnsi, avec la civilisation humaine, 
le vase se perfectionne et multiplie ses usages et ses formes ; ce qui revient 
à dire, en manière d'aphorisme, que l'histoire des vases se confond avec 
l'histoire de l'humanité. 

Mais ce qui nous intéresse plus spécialement ici, c'est que les vases 
peuvent se prêter à de nombreuses modifications de forme et à des orne- 
mentations variées, permettant au génie individuel de l'artiste de prendre 
tout son essor. Car il n'est pas douteux que le travail manuel concernant la 
fabrication des vases une fois bien appris et bien possédé (partie du pro- 
grès accompli par l'enseignement directet graduel de l'instituteur), chacun 
peut y apporter des modifications, suivant son inspiration, son tempé- 
rament et son goût esthétique (partie artistique individuelle). Et c'est 
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pourquoi dans l'École du professeur Randone, on prit soin d'enseigner 
d'abord à se servir du tour, à composer des bains spéciaux pour les 
faïences, à cuire des objets au four, à fabriquer de petites briques, etc. 
Quelques-uns des élèves s'amusèrent même à manier la truelle et le 
ciment en assemblant, en superposant les briques qu'ils avaient cuites 
eux-mêmes et à l'aide desquelles ils arrivaient à construire des murs, des 
portiques et jusqu'à des petites maisons — apprentissage doublement 
utile, puisqu'il les habituait à apprécier les constructions et les objets de 
leur entourage, en même temps qu'il les exerçait avantageusement à un 
travail manuel et artistique à la fois. 


+++ 


C'est un travail de ce genre que je fais exécuter dans les « Maisons 
des Enfants ». Après deux ou trois leçons, les petits élèves s'intéressent 
vivement à la fabrication des vases et gardent soigneusement leurs tra- 
vaux, dont ils sont fiers. Puis, avec de la glaise, ils modèlent de petits 
objets: des œufs, des fruits, etc., pour emplir les vases. L'un des premiers 
exercices de nos enfants consiste à fabriquer un simple vase en terre glaise 
rouge, que l'on remplit ensuite d'œufs en terre glaise blanche, après quoi 
vient le modelage du vase à ouverture étroite, du vase à anse, du vase à à 
deux ou trois anses, du trépied, enfin de l'amphore. 

Pour les enfants de cinq ou six ans, on commence le travail au tour. 
Mais ce qui exalte le plus leur joie, c'est de fabriquer un mur avec de 
petites briques ou de voir surgir de terre une minuscule maison, édifiée 
avec les matériaux qu'ils ont préparés ou décorés de leurs mains, à côté 
du jardin où poussent les plantes cultivées, elles aussi, par leurs soins, 
L'âge enfantin résume ainsi les principaux travaux primitifs de l'humanité 
lorsque, de nomade qu'elle était, elle fut devenue stable; demandant 
d'abord uniquement ses ressources à la terre, bâtissant ensuite des abris 
perfectionnéset fabriquant des vases pour cuire les aliments. 
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Éducation des sens. 


Dans une méthode de Pédagogie expérimentale, l'éducation des sens 
doit sans doute avoir la plus grande importance. La Pédagogie, néan- 
moins, même en se servant de la psychométrie, ne doit pas avoir pour 
objet strictement essentiel de mesurer les sensations, mais d'éduquer les 
sens. Et, bien que les procédés esthésiométriques ne soïent pas en grande 
partie applicables aux petits enfants, l'éducation sensorielle peut être 
pourtant avantageusement abordée. 

Nous ne partons pas, ici, des conclusions de la psychologie expéri- 
mentale; ou, si l’on préfère, ce n'est pas la connaissance des conditions 
sensorielles moyennes (suivant les âges) qui nous conduit à des applications 
déterminées. Notre point de départ est dans notre méthode, et il nous 
semble infiniment probable que c'est la psychologie qui pourra puiser ses 
conclusions dans la Pédagogie ainsi entendue, et non vice versa. Cette 
méthode vise à accomplir une expérience pédagogique avec un objet 
didactique et à en attendre les réactions spontanées dans l'enfant. Elle est 
‘évidemment analogue à celle dela psychologie expérimentale. Mais elle 
S'en distingue par quelques points. 

Je me sers, ainsi, d'un matériel didactique qui, tout d'abord, pourrait 
être confondu avec un matériel psychométrique. Les instituteurs de 
Milan, qui avaient suivile cours de Pizzoli, en voyant mon matériel exposé, 
y reconnurent des chromoesthésiomètres, des  stéréognomètres, des 
baroesthésiomètres (c'est-à-dire des instruments destinés à mesurer le 
degré de sensibilité d'un sujet aux couleurs, aux formes ou aux poids), et 
ils en conclurent que ces instruments n'apportaient aucune nouvelle con- 
tribution à la Pédagogie, car ils étaient déjà bien connus d'eux tous. 
Mais une importante différence existe entre les deux matériels et consiste 
en ceci : les esthésiomètres présentent la possibilité de mesurer, tandis 
que nos objets, au contraire, ne permettent pas toujours une mesure, 
mais sont certainement propres à faire exercer les sens: 

Pour qu’un instrument convienne à ce but pédagogique, il faut qu'il 
ne fatigue pas l'enfant, qu'il l'amuse, au contraire. Et là est la difficulté 
du choix dans le matériel didactique. On sait que l'instrument psychomé- 
trique est un grand consommateur d'énergies. C'est pourquoi, lorsque 
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Pizzoli voulut appliquer à l'éducation des sens quelques-uns de ses instru- 
ments psychométriques, il.ne réussit pas, car l'enfant s'ennuyait, c'est-à- 
dire se fatiguait, alors que le but de l'éducation est de développer les 
énergies. a 

Les instruments psychométriques — ou mieux, les esthésiomètres — 
sont préparés dans leurs gradations différentielles, d'après la loi de. 
Weber, laquelle, à vrai dire, fut établie à la suite d'expériences faites sur 
des adultes. En ce qui concerne les petits enfants, il faut d'abord procéder. 
par fälonnements et choisir le matériel didactique qui peut les intéresser. 
C'est ce que j'ai fait pendant ma première année de mission dans les 
« Maisons des Enfants ». Je me suis servie de stimulants très différents, 
que j'avais déjà en partie expérimentés à l'école des « arriérés ». 

Pour les enfants normaux, il me fallut supprimer une grande partie 
du matériel dont je m'étais déjà servie pour les « arriérés » et modifier 
sensiblement l'autre partie; mais je crois être arrivée à un choix d'objets 
qui représentent le strict nécessaire à la pratique de l'éducation sensorielle. 
Ces objets, qui forment l'ensemble de mon système didactique, sont fabri- 
qués, couramment aujourd'hui, à la Maison de travail de l Umanitaria 
de Milan'. 


+ + + 


La description de ces objets sera exposée au fur et à mesure qu'en 


sera déterminé l'usage éducatif. Je me borne ici à énoncer des considéra- 
tions générales : 


1° Différence de réaction éprouvée par les enfants « arriérés » et par 
les enfants normaux, eu égard'au matériel didactique formé de stimulants 
sensoriels graduels. 

Cette différence est déterminée par le: fait que le même matériel 
didactique, pour les « arriérés », rend possible l'éducation; pour les nor- 
maux il provoque l'aulo-éducation. Cette constatation est l'une des plus 
importantes que j'ai faites au cours de mes expériences, car elle consacre 
l'existence et la valeur de [a méthode de l'observation et de la liberté. 

Supposons que npus nous servions, comme premier objet, d'un 
emboîtement solide, c'est-à-dire d'un support où sont embaîtés exactement 
dix petits cylindres en bois, dont la base diflère graduellement de 2 milli- 
mètres environ, Le jeu consiste à enlever les petits cylindres de leur place. 
à les mettre sur la table, à les mélanger et à les remettre de nouveau 
chacun à sa place, Le but est d'habituer l'œil à percevoir les différentes 
dimensions. Ê 

12 On fabrique aussi à New York le matériel didactique (Te house of Childhood, 200 
Fithayenue), 
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Pour l'enfant « arriéré », cet exercice est trop compliqué et il ne peut 
le comprendre qu'après en avoir fait d'autres, parce que les stimulants ne 
présentent pas éntre eux des contrastes aSsez nombreux, ni assez Saisis- 
sants. 

11 faut, eh effet, solliciter continuellement et activement son atténtion 
sur l'objet, l'invitérà l'observation ét à la comparaison ; lorsqu'il se trompe, 
il faut le corriger ou lé pousser à se corriger, et même s'il parvient à 
constater son erreur, cela lé laisse généralement indifiérent: Pour les 
énfants normaux, au contraire, c'est le premier objel qu'on puisse pré- 
senter, ét même — dans tout le matériel didactique — c'est l'objet préféré 
parles petits enfants de trois à quatre ans. 

On savait déjà que le déplacement des petits objets constitue un des 
plus grands plaisirs des enfants en bas âge; l'expérience des « Maisons 
des Enfants » prouve, üné fois de plus, la vérité de cette assertion dés 
psychologues. 

Or, — et c'ést là le point capital de l'affaire — l'enfantnormal observé 
attentivement 1e rapport entre la grandeur de la cavité et celle de l’objet 
à ÿ introduire et il s'intéresse vivement au jeu, comme le prouvesa mimique 
expréssive. S'il sé trompe en mettant un objet trop grand dans un troù 
trop petit, il change de direction et procède par tâtonnements pour 
chercher l'autré trou. Si l'éfreur est en sens inverse, il se peut que 
l'enfant laisse tomber le plus petit cylindre dans le trou immédiatement 
plus grand et qu'il persiste dans son erreur en plaçant successivement les 
autres cylindres ; à la fin de l'exercice, le troule plus étroit reste vide et 
sur la table resté un gros cylindre. Ainsi, le matériel didactique contrôlé 
Chaque erreur. 

Alors, l'enfant se corrige de lui-même, par différents procédés; le 
plus souvent, il palpé les cylindres emboîtés, les secoue dans les cavités 
pour savoir ceux qui sont trop au large; parfois, il reconnaît d'un coup 
d'œil l'endroit où il s'est trompé, enlève le cylindre mal placé et remet 
l'autre à sa vraie place, en déplaçant ensuite tous les autres. 

L'importance éducative du matériel didactique résulte justement de 
ces erreurs; lorsque l'enfant meten place tous les solides avec une évidente 
sûreté, ila dépassé l'exercice et ce matériel devient inutile. 

L'action de se corriger soi-même concentre l’atteñtion de l'enfant sur 
les différences des dimensions ét le porte à comparer ces dimensions 
entre elles; c'esten cela même que consiste l'exercice psycho-sensoriel. 

Ii ne s'agit donc pas ici de donner à l'enfant des connaissances sur les 
dimensions au moyen d'objets; ce n'est même pas notre butide l'amener à 
savoir se servir sans erreur du matériel qu'on lui présente, car cela met- 
trait notre matériel au niveau de n'importe quel autre, par exemple, de 
celui de Froebel. Ici, au contraire, l’auto-correction et l’auto-éducation 
fonctionnent; en conséquence l'institutrice ne doit aucunement intervenir. 
Et de même qu'aucun maître ne peut fournir à l'élève l'agilité qu'on 
acquiert par l'exercice gymnastique, ét qu'il est nécessaire que l'élève 
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se perfeclionne par son propre trayail, de même, dans l'éducation des 
sens, le maître ne doit intervenir que pour une par! infime. 

La principale difficulté pour appliquer cette méthode, avec des insti- 
tutrices de l'ancienne manière, réside en ceci: qu'on a le plus grand mal à 
empêcher leur intervention lorsque le petit enfant reste embarrassé 
quelque temps devant l'erreur, les sourcils froncés et les lèvres pincées, 
répétant les essais pour se corriger. Alors, les institutrices de l'ancienne 
tradition sont prises de pitié et interviennent, avec une force presque irré- 
sistible, pour aider l'enfant. Si l'on empêche cette intervention. elles ont 
des paroles de compassion pour le petit élève; or, pour peu qu'on ait 
patienté, celui-ci aurait manifesté par sa figure souriante sa joie d'avoir. 
surmonté l'obstacle. > 

Les enfants normaux répètent ces exercices, plus ou moins de fois, 
suivant les individus; quelques-uns se fatiguent après la cinquième ou la 
sixième fois; il y en a d'autres qui déplacent et replacentiles pièces au 
moins »ingl fois, en y trouvant toujours du plaisir. Un jour, après avoir. 
compté jusqu'à seize exercices exécutés par une petite de quatre ans, je fis 
chanter aux enfants un hymne pour distraire son attention; mais elle 
continua sans se troubler à enlever, à mélanger et à replacer les petits 
cylindres. 

Une institutrice intelligente pourrait faire ainsi des études très inté- 
ressantes de psychologie individuelle et, jusqu’à un certain point, elle 
mesurerait la résistance de l'attention aux différents stimulants. Dès que 
l'enfant s'éduque par lui-même — et qu'on cède au matériel didactique le 
contrôle et la correction de l'erreur — il ne reste plus à l'institutrice qu'à 
observer. Plus qu'institutrice, elle doit donc être psychologue, ce qui 
démontre l'importance de la préparation morale des instituteurs. Avec 
nos méthodes, en effet, llinstitutrice n’enseigne que peu, mais elle observe 
beaucoup et, surtout, elle a le devoir de diriger les activités psychiques 
des enfants et leur développement physiologique. C'est pour cela que j'ai 
changé le nom d'institutrice en celui de directrice. 

Au commencement ce nom faisait sourire, car on se demandait ce que 
pouvait bien diriger cette institutrice qui n’avait pas de subalternes et qui 
laissait en liberté ses petits écoliers. Mais sa direction est beaucoup plus 
haute et beaucoup plus importante que celle qu'on entend habituellement 
parces mots : car cette institutrice dirige la vie et les âmes. 


2° L'éducation des sens a pour but de raffiner la perception différen- 
tielle des stimulants au moyen d'exercices répétés. 

Il existe, à cet effet, une éducation sensorielle qui, généralement, n'est 
guère prise en considération mais qui, pourtant, est un facteur de premier. 
ordre dans lesthésiométrie. 

Par exemple, dans les tests (épreuves) adoptés en France, ou dans une 
série de procédés imaginés par De Sanctis pour le diagnostic du niveau 
intellectuel, j'ai vu souvent adopter des cubes de plusieurs dimensions et 
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placés à des distances différentes. Parmi eux, l'enfant devait reconnaître le 
plus petit et le plus grand, tandis qu'au chronomètre on mesurait le temps 
de réaction passé entre le commandement et l'exécution de l'acte et qu'on 
notait, d'autre part, les erreurs commises. 

Mais, dans cette expérience, on oubliait le facteur « éducation des 
sens ». Nos enfants ont, je suppose, une série de dix cubes; le premier a 
10 cm d'arète et les autres ont successivement 1 cm de moins, jusqu'au 
plus petit qui n'a qu’un centimètre d’arête. L'exercice consiste à jeter, 
sur un tapis vert, tous ces cubes qui sont d’une teinte rose pâle et d'en 
construire une pelile tour, en prenant comme base le gros cube et ensuite 
les autres successivement, par ordre de dimension, jusqu'au tout petit 
cube d’un centimètre. Ce jeu amuse beaucoup les enfants qui, aussitôt 
après avoir construit la tour, la font crouler par petits coups nerveux, 
admirent les formes roses tombées sur le fond vert, puis recommencent la 
construction, sans se lasser, un nombre incalculable de fois. Si l'on 
soumettait à cette épreuve un de mes enfants de:trois à quatre ans, ct 
un enfant de la première classe élémentaire de six à sept ans, le mien 
aurait vraisemblablement un temps de réaction inférieur, et ferait moins 
de fautes que l’autre. La même chose se produit pour les essais du sens 
chromatique, etc. Cette méthode éducative, peut donc être appréciée 
même par ceux qui s'occupent de psychologie expérimentale. 


En résumé, notre matériel didactique, en rendant possible l'auto- 
éducation, permet une éducation méthodique des sens; cette éducation 
ne repose pas sur l'habileté de l'institutrice, mais sur le système didactique 
qui prépare les objets, lesquels : « 1° retiennent l'attention spontanée de 
enfant; 2° contiennent une rationnelle gradation des stimulants. » 

Il ne faut pas confondre, d’ailleurs, l'éducation des sens, avec les 
notions concrètes qui peuvent s'obtenir de l'ambiance au moyen des sens, 
ni avec le langage que donne la nomenclature correspondant à ces idées. 
concrètes. 

Prenons une comparaison. Que fait un professeur de piano?... Il 
indique à l'élève fa position du corps, il lui apprend les notes, il fui montre 
la relation qui existe entre ces notes désignées par des signes et les 
touches du piano, il lui enseigne à disposer ses doigts sur le clavier d'une 
façon rationnelle. puis, il laisse l'enfant s'exercer seul. Si cet élève 
devient un vrai pianiste, entre les notions données par le professeur et 
les exécutions musicales, il y aura eu une longue et patiente application 
aux exercices qui servent à donner l’agilité aux articulations des doigts et 
aux tendons, à rendre automatique la coordination des mouvements mus- 
culaires spéciaux, et à renforcer les muscles de Ja main par l'usage répété 
de l'organe. Le pianiste, donc, se sera formé de lui-même et il sera 
d'autant plus parfait que ses tendances naturelles {auront poussé dayan- 
tage à insister sur les exercices; cependant le pianiste ne se serait jamais 
formé par l'exercice seul, sans la direction du professeur. 
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Les diréctticés des « Maisons dés Enfants » doivent donc avoir une 
idée biëh distincte de ces deux facteurs : le guide et l'exercice individuel. 
C'est seulement après Sêtre sérieusément inspirées de cette conception 
quelles pourront être en mesure de guidér l'éducation Spôntanée dè 
l'enfañt et lui iñculquér lés notions nécessaires. Bref, c'est dans l'oppoi 
tunité ét dans les modalités de Son intervention, que réside tout l'art 
personnel de l'éducatrice. 

Däns la « Maison des Enfants » des & Prati di Castello », à Rome, 
où les élèves appartiennent à là petité bourgéoisie, un mois après l'inau- 
Suration, j'ai trouvé un enfant dé tinq ans, qui connaissant très bien 
l'alphabet (qu'il 4vait appris ef qüinée jours), savait déjà composer 
quantité dé mots; il pouvait écrire au Häbléau et, dans les dessins libres, 
il méntrait nôh Seulement qu'il savait être un observateur, mais encore 
Qu'il avait l'intuition de la pérspectivé, par la manière dont il avait dessiné 
une maison et une petite table. Il avait également le séns des couleurs 
très développé. Ill mélangeait énSemble lés huit gradations dés huit cou- 
léurs dont nous nôus servons, c'ést-h-dire qu'il mélangeait Soixante- 
duatre petites tablettes (révêtues chacune de Soïé) d'une couleur où d'uné 
nuance différente. Très rapidement, il séparait les huit groupes ét plaçait 
ensuite les tablettes dé chaque groupé dans leur ordre, couvrant ainsi 
une petite table de leur juxtaposition, comme s'il y étéñdait un tapis aux 
teintes nuancées. Faisant alors venir l'enfant tout près de la fenêtre, je 
lui montrai une de ces tablettes colorées — l'invitant à bien là régarder 
Pour pouvoir S'en souvenir — et l'envoyai énsuité devant la petité table, 
Sur laquelle se trouvaient disposées toutes les nuances, pour y. prendre là 
täbletté Semblablé à cellé que je lui avais montrée. Quelquefois, il ñe &ë 
trompait pas et prenait la téihté abSolüment identique; plus souvent, il 
désighait la nuance la plus proche, c'ést-à-dire la tablette immédiatément 
à côté et, très rarément, une tablette éloignée de deux degrés de là nuancé 
voulue. Il possédait donc un pouvoir dé discernement et une mémoire des 
couleurs presque prodigieuse. Cet enfant, d'ailleurs, était très passionné 
pour les exercices du sens chromatique. Comme je lui démandais le nom 
dela couleur blanche, il hésita d’abord; puis après quelqués $écondes, mé 
fépondit, avéc incertitude : « Blanc. » Cela m'étonha de Ja part d’un 
élève intelligent. La directrice, questionnée, me déclara qué, s'étant 
aperçue d’une évidente difficulté de l'enfant à retenit la nomenélatüré des 
couleurs, elle s'était contentée, jusqe-là, de lui laisser lé libre exercice 
sensoriel. Chez cet enfant, d'autre part, le langage graphique s'était 
rapidement développé (Voir lès méthodes sur la lecture et sur l'écriture), 
langage qui se présente, dans ma méthode, par une Série d'exercices 
des sens. Et, quoique cet enfant fût très intelligent (chez lui les 
perceptions du discerHëment sensoriel étaient au même niveau que 
les hautes activités intellectuelles : attéhtion, jugement), sa mémoire des 
#ñôms était néanmoins inférieure. Ce qui me porta à conclure que son 
éducation avait été quelque peu négligée ou désordonnée, parce qu'on 


ni 
il 
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avait laissé trop libres les expressions spontanées de son activité psychique. 

Bien qu'il soit très louable de donner aux idées une base d'éducation 
sensorielle, il convient cependant d'associer bien vite le langage aux 
perceptions. J'ai trouvé excellent d'utiliser à cet effet — pour les enfants 
normaux — les {rois temps dont se compose la leçon, suivant les préceptes 
de Séguin. 


4" temps : Association de la perception sensorielle avec le nom. — 
On présente, par exemple, à l'enfant deux couleurs : rouge, bleu; en 
présentant le rouge, on dit tout simplement : « C'est rouge! » et, en 
présentant le bleu, on dit : « C'est bleu! » On laisse ensuite reposer sur 
la table les deux objets, devant les yeux de l'enfant. 


2° temps : Reconnaissance de l'objet correspondant au nom. — On 
dit à l'enfant : « Donne-moi le rouge. » « Donne-moile bleu. » 


8temps : Souvenir du nom correspondant à l'objet. — On demande 
à l'enfant, en lui montrant l’objet : « Comment est-ce ?.…. » et l'enfant devra. 
répondre : « C'est rouge !» ou « c'est bleu!» 

Séguin insiste beaucoup sur ces: trois temps; il conseille aussi de ne 
pas présenter une seule couleur, mais d'en mettre deux pour que le con- 
traste vienne en aide à la mémoire chromatique. Je l'ai constaté à mon 
tour et je crois qu'il ne peut guère exister d'autre forme d'enseignement 
pour les « arriérés » qui arrivent pourtant à reconnaître les couleurs 
beaucoup mieux que les enfants normaux des écoles communales qui n'ont 
reçu aucune éducation sensorielle. Mais il existe, pour les enfants nor- 
maux, un temps précédant les trois temps de Séguin, qui contient la vraie 
éducation sensorielle, c'est-à-dire l'acquisition de la finesse dans la per- 
ception différentielle, obtenue seulement par l'auto-éducation. 

L'association du nom au stimulant sensoriel! donne le plus souvent 
une grande joie à l'enfant. Je me souviens d’avoir, un jour, appris trois 
couleurs à une fillette, qui n'avait pas encore trois ans, et qui était un peu 
en retard dans le développement du Iangage. J'avais sur la table six 
tablettes dont deux de chaque couleur : le rouge, le bleu, le jaune. Comme 
premier temps, je mis devant la petite une des tablettes et lui demandai 
de chercher la pareille. Je répétai cela pour les trois couleurs, faisant 
bien placer en colonne les couples de tablettes identiques. Je passai ensuite 
aux trois temps de Séguin. La fillette apprit ainsi à reconnaître les trois 
couleurs et à prononcer leur nom. Elle en fut si heureuse qu'elle me 
regarda longuement et se mit ensuite à sauter. Et moi, je lui répétais en 
riant : « Connais-tu les couleurs? » Et elle me répondait, toujours en 
sautillant : « Oui! oui! » 

Une autre particularité technique de grande importance pour guider 
l'éducation sensorielle est à signaler par l'emploi du plus grand isolement 
possible des sens. Ainsi, par exemple, l'éducation acoustique se fait bien 
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mieux, non seulement dans une ambiance silencieuse, mais encore dans 
l'obscurité. Pour l'éducation dela sensibilité générale : tactile, thermique, 
barique (du poids), stéréognostique (du relief), il faut bander les yeux à 
l'enfant. Ce procédé est expliqué, suffisamment par la psychologie expéri- 
mentale et je n'ai pas à y insister ici. Il suffit d'indiquer comment, 
lorsqu'il s’agit d'enfants normaux, cela augmente intensément leur plaisir, 
et de recommander que cet exercice ne dégénère jamais en un jeu trop 
bruyant. 

Pour étudier l’acuité auditive, si importante à connaître chez les 
élèves, je me sers de la méthode empirique ‘qui est également pratiquée 
dans les examens médicaux, par l'emploi de la voix aphone : on met un 
bandeau sur les yeux du sujet ou bien on lui parle en se plaçant derrière 
lui et on l'appelle par son nom d’une voix aphone et à difiérentes dis- 
tances. 

Voici comment je procède moi-même. J'obtiens des élèves le silence 
le plus complet et je fais l'obscurité dans la salle. Puis j'exige que tous les 
enfants appliquent leurs mains sur leurs yeux fermés. J'appelle alors les 
enfants par leurs noms, un à un, d’une Voix aphone, mais sensiblement 
moins aphone pour ceux qui sont éloignés. Chaque enfant attend dans 
l'obscurité, l'oreille tendue, ct il accourt avec une joie non dissimulée à 
l'appel mystérieux et désiré. 

Lorsque l'enfant normal a mis son bandeau sur les yeux pour pouvoir 
reconnaître, par exemple, le poids spécifique des objets, il intensifie son 
attention sur les stimulants bariques qu'il doit reconnaître, et il est très 
fier lorsqu'il a deviné juste. Mais il arrive souvent que, dans l'obscurité, 
les « arriérés » s'endorment ou se livrent à des actes désordonnés. Lors- 


qu'ils ont un bandeau sur les yeux, leur attention se porte sur ce bandeau, 
ou bien alors ils prennent l'exercice pour un jeu, ce qui est contraire au 
but de l'éducation. On parle bien, il est vrai, des « jeux de l'éducation », 
mais il faut entendre par là un travail libre tendu versun but, et non pas 
le tapage effréné qui disperse l'attention. 


Enfin, il nous reste à signaler la distribution des stimulants. Cette 
partie sera développée plus amplement dans la description du système 
didactique et de l'éducation sensorielle. Il suffit ici d'énoncer ce principe: 
qu'on doit user d'u nombre restreint de stimulants en contraste et de 
beaucoup de stimulants en différenciation graduelle, toujours plus délicate 
‘et imperceptible. k 

Ainsi, par exemple, on présentera d'abord ensemble le rouge et le 
bleu; la barre la plus courte à côté de la plus longue, l'objet le plus mince 
à côté du plus gros, etc.; pour passer ensuite aux gradations nuancées 
des teintes, au discernement des longueurs les plus rapprochées, ctc. 
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DESCRIPTION DU MATÉRIEL DIDACTIQUE. — ÉDUCATION 
DE LA SENSIBILITÉ GÉNÉRALE. 


(Sens tactile, thermique, barique.) 


L'éducation du sens tactile marche de pair avec celle du sens ther- 
mique. Le bain tiède — et en général la chaleur — stimule la sensibi- 
lité tactile. Puisqu'il faut toucher pour exercer le sens tactile, laver les 
mains dans l'eau tiède a en même temps l'avantage d'apprendre à l'enfant 
un principe de propreté, c'est-à-dire à ne pas toucher les objets autre- 
ment qu'avec les mains propres. 

Japplique donc les notions générales de la vie pratique concernant 
la propreté des mains, des ongles, etc., aux exercices préparatoires pour 
le discernement des stimulants tactiles. 

L'adaptation des exercices du sens tactile aux extrémités digitales est 
à Ja fois une nécessité pratique et une nécessité éducative, puisqu'elle pré- 
pare à la vie dans l'ambiance, où l'homme exerce et utilise le sens tactile 
principalement par ses doigts. 

Je fais donc, d'abord, bien laver les mains des enfants dans une cuvette 
avec du savon ct je leur fais ensuite rincer les mains dans l'eau tiède d'une. 
autre cuvette. Je les leur fais essuyer et le massage finit ainsi d'accomplir 
l'œuvre préparatoire du bain. J'apprends ensuite à l'enfant la manière de 
toucher les surfaces. Il est nécessaire pour cela de prendre les doigts de 
l'enfant et de les faire glisser frès légèrement sur l'emplacement choisi. On 
lui recommande en même temps de fermer les yeux pendant qu'il touche, 
le prévenant qu'il reconnaîtra bien vite, sans y voir, les changements de 
contact. En effet, les enfants s'habituent facilement à cet exercice; ils en 
éprouvent même un certain plaisir; à tel point, qu'aussitôt ces exercices 
commencés, ils viennent à notre rencontre quand nous entrons dans la 
< Maison des Enfants » et, fermant les yeux, touchent avec une extrême 
légèreté nos mains, nos vêtements et, surtout, les revers de soie ou de 
velours, etc. Ils exercent ainsi vraiment leur sens tactile etne semblent 
jamais fatigués de toucher les surfaces, devenant également très habiles 
à discerner les différences entre les surfaces lisses et les surfaces 
rugueuses. 

Pour aboutir à ce résultat, le matériel didactique comprend : 


A) Une petite planche de forme rectangulaire très allongée, ct 
partagée en deux rectangles pareils; l'un couvert d'un gros papier bristol 
extrêmement lisse, l'autre de papier émeri; 
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B) Une planchette pareille à a précédente avec des bandes de 
papier lisse et de papier émeri alternant entre elles; 


C) Une planchette comme les précédentes où sont disposés par grada- 
tion des papiers émeri, de plus en plus fins. 


D) Une petite planche où sont disposés des papiers différemment 
lisses et uniformes, depuis le parchemin jusqu'au papier bristol lisse de 
la première planchette. 


On a préparé, d'autre part, trois collections composées : la première 
de papiers lisses, la seconde de papiers émeri, et la dernière détoftes. 
Ces étoffes sont réunies et disposées dans une boîte spéciale ayant la forme 
d’une petite armoire, faite en cartonnage, du même genre que celle où je 
renferme les petites plaques à emboîter. (Voir plus loin). Jly ai fait dis- 
poser deux sortes de velours et deux sortes de satins; des soicries variées, 
depuis le gros grain jusqu'au taffetas et au foulard; des lainages, depuis 
les plus rugueux, jusqu'aux plus lisses; enfin des étoffes de coton et 
de lin. 

Pour développer le sens thermique, j'utilise des écuelles de métal, 
dans lesquelles je mets de l'eau à différentes températures, mesuréesi par 
un thermomètre. J'ai songé aussi à faire fabriquer des récipients très 
lisses, pouvant être fermés par un couvercle métallique et ayant un 
thermomètre. Le récipient, touché du dehors, donne l'impression ther- 
mique. Je fais ensuite plonger la main dans l'eau froide, tiède, puis 
chaude. 

Pour l'éducation du sens barique, je me sers avec un très grand succès 
de petites tablettes rectangulaires de 6 à 8 centimètres, et d’une épaisseur 
d’un demi-centimètre en trois sortes de bois : glycine, noyer et sapin; leur 
poids respectif est de : gr. 24, 18, 12, c'est-à-dire qu'elles diffèrent de 
6 gr.; ces tablettes doivent être bien polies, de façon à ne présenter aucune 
aspérité, et vernies, tout en conservant la couleur naturelle du bois. 
L'enfant, en observant la couleur, sait que les tablettes sont de bois 
différents. Puis il prend dans la main deux tablettes, les dispose sur 
le côté palmaire de ses doigts étendus et fait un mouvement de bas en haut 
pour évaluer le poids : ce mouvement doit petit à petit devenir insensible. 
On conseille ensuite à l'enfant de procéder, les yeux fermés, à des compa- 
raisons différentielles; il prend ainsi l'habitude de faire ces exercices, tout 
seul, et avecun grand intérêt, pour voir s'il « devine ». 

Ce jeu attire, du reste, plus d'une fois l'attention des voisins qui 
forment cercle et rivalisent, eux aussi, pour deviner. Et, bientôt, les 
enfants se bandent spontanément les yeux ou se mettent le bandeau 
à tour de rôle, mélant à cet exercice utile les joyeux éclats de rire de 
leur âge. 
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ÉDUCATION DU SENS STÉRÉOGNOSTIQUE 
(Perception des formes.) 


L'éducation de ce sens amène l'enfant à a reconnaissance des objets 
par la palpation, c'est-à-dire avec l'aide simultanée des sens tactile et 
musculaire. Nous avons, à cet égard, des données expérimentales mer- 
veilleuses de succès éducatif et qui méritent d'être mentionnées. 

Notre premier matériel didactique utilisé dans ce but fut constitué 
par les petits cubes et les petites briques de Froebel. — Nous appellions 
l'attention de l'enfant sur la forme différente des deux solides etrnous les 
lui faisions palper soigneusement, les yeux ouverts. Ensuite, nous disions 
à l'enfant de mettre les petits cubes à droite et les petites briques à 
gauche, toujours en les palpant, « même sans les regarder ». Enfin, 
l'enfant répétait l'exercice les yeux bandés. Presque tous les enfants 
réussissaient; en tout cas, en quelques séances, toute) erreur disparaissait. 
Les cubes et les briques étaient au nombre de vingt-quatre, desorte que 
l'attention pouvait être longuement fixée sur ce « jeu »; mais ce qui la 
maintenait très vive, c'est d'abord la conscience que l'enfant avait d'être 
« épié » par ses camarades curieux et prêts à rire de ses fautes, et aussi 
peut-être l'orgueil d'être « devin ». 

Une des directrices me présenta un jour une fillette de trois ans, qui, 
paraît-il, réussissait l'exercice dans la perfection. Je voulus la voir à 
l'œuvre. Nous fimes donc asseoir l’enfant d'une façon très confortable, 
dans son petit fauteuil bien approché de la table. Les vingt-quatre objets 
furent mélangés devant elle, et après avoir attiré l'attention de la petite 
sur leurs formes, nous lui dîimes de mettre les cubes à droite et les 
briques à gauche. Les yeux bandés, elle commença l'exercice comme 
nous l’enseignons, c'est-à-dire en prenant deux objets au hasard en même 
temps avec les deux mains, les palpant et Îes mettant à leur place. Quel- 
quefois, deux cubes ou deux briques se présentaient en même temps; 
d’autres fois, un cube se trouvait dans la main gauche, tandis que la 
droite prenait une brique; l'enfant devait à la fois reconnaître la forme et 
se souvenir de la place des objets pendant Ja durée de l'exercice, et cela 
me semblait très difficile pour une petite de trois ans. 

Mais, en l’observant bien, je m'aperçus que, non seulement, elle 
exécutait l'exercice très facilement, mais encore que les manœuvres de 
palpation étaient superflues pour elle. En effet, aussitôt les deux objets 
pris d'un mouvement léger (car c'était une enfant très gracieuse dans ses 
gestes), s'il lui arrivait de prendre la brique avec la main droite et le 
cube avec la main gauche, elle les changeait immédiatement de main et 
ne commençait qu'ensuite le travail de palpation que nous lui avions 
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appris et que probablement l'enfant croyait être pour elle une obligation. 
Or, les objets avaient été reconnus par elle rien qu'en les touchant légère- 
ment, c'est-à-dire que la reconnaissance était faite en même tempsique 
l'action de prendre. En étudiant le sujet, par la suite, je m'aperçus que 
l'enfant avait un ambidextrisme fonclionnel, ce qui est très répandu chez 
les enfants de trois ou quatre ans. Et je dois dire, entre parenthèses, que 
l'on devrait utiliser cette faculté pour arriver à une éducation simultanée 
des deux mains. 

Je fis répéter l'essai à plusieurs enfants et je m'aperçus que tous 
reconnaissaient les objets avant même de les palper. Nos méthodes édu- 
catives, donc, constituaient une merveilleuse gymnastique d'association.et 
conduisaient à une rapidité de jugement vraiment surprenante; elles 
étaient surtout admirablement adaptées à l'enfance. 

Ces exercices du sens stéréognostique peuvent s'étendre beaucoupiet 
sont très amusants pour les enfants; car ils ny trouvent pas seulement: 
la perception dlun stimulant — comme le stimulant thermique par 
exemple — mais ils arrivent à reconstituer en entier un objet bien connu, 
en palpant de petits soldats de plomb, des billes, des monnaies, etc. Ils 
arrivent même à discerner des formes similaires et menues, telles que le 
millet des petits oiseaux et le riz. ë 


ÉDUCATION DU GOUT ET DE L'ODORAT 


Cette éducation sensorielle est très difficile et je ne puis pas dire 
qu'on ait obtenu jusqu'à présent de résultats satisfaisants. Les exercices, 
analogues aux essais habituels adoptés dans la psychométrie, ne me 
semblent pas pratiques pour les petits enfants. Nous nous sommes servis 
de 1! « Osmoscope »! de Pizzoli, sans aucun résultat pratique.Les enfants 
ont le sens de l'odorat peu développé, et il est par conséquent encore plus 
difficile d'attirer leur attention sur les sensations olfactives. 

Un essai qui a donné un heureux résultat, mais qui ne fut pas assez 
répété pour que l'on puisse en déduire une méthode, fut le suivant. Nous 
faisions sentir à l'enfant des violettes fraiches et des jasmins; puis, nous 
Jui mettions un bandeau sur les yeux; l'un, de ses camarades lui appro- 
chait du nez les violettes ou les  jasmins, et l'enfant devait les reconnaître; 
on lui présentait ensuite, tour à tour, une seule fleur ou plusieurs, selon 
qu'on voulait lui faire discerner le degré d'intensité du parfum. 

Cette éducation spéciale, ainsi que celle du sens du goût, pourraient 


1. Osmoscope, instrument servant à observer les phénomènes d'osmose en d'endosmose. 
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s'exercer, je crois plus efficacement, si un réfectoire existait dans la 
« Maison des Enfants ». On pourrait alors essayer de faire reconnaître 
aux enfants différentes odeurs : celles du pain frais, du beurre, de l'huile, 
du vinaigre, des épices, des assaisonnements variés, du café, etc., ce qui, 
avec les parfums des fleurs du jardin, pourrait compléter une éducation 
satisfaisante. Pour les mauvaises odeurs, on pourrait présenter des 
substances alimentaires avariées, comme le lait tourné, le lait brûlé, etc. 

Enice qui concerne les saveurs, la méthode de toucher avec la langue 
une solution amère, acide, douce, ou salée est parfaitement applicable : 
les enfants de quatre ans se prêtent volontiers à ce jeu, et cet exercice les 
amène également à se rincer la bouche, de sorte que l'éducation du goût. 
comporte aussi un exercice hygiénique. 

Le réfectoire pourrait, évidemment, rendre plus pratique encore cette 
éducation. 


ÉDUCATION DU SENS VISUEL 


1° Emboîtements solides. — Ce sont trois supports épais en bois, 
ayant une longueur de 55 cm., une hauteur de 6 cm. et une largeur de 
8 cm. Ces supports portent chacun dix pièces à emboïter. Ces pièces sont 
autant de petits cylindres de bois qu'on manie par un bouton de cuivre 
jaune fixé au centre de la face supérieure. Dans l’ensemble, le support 
ressemble beaucoup au portepoids d'une balance (Voir les planches à la 
fin du volume). 

Dans le premier support, les cylindres ont tous la même hauteur 
(55 mm.) mais un diamètre qui va en croissant; le plus petit a 1 cm. de 
diamètre et les autres vont en augmentant de 1/2 cm. de diamètre, jusqu'à. 
55 mm. 

Dans le deuxième support, les cylindres ont tous le même diamètre, 
équivalant à la moitié du plus grand diamètre des cylindres précédents, 
soit 27 mm., mais leur hauteur est différente; le premier est un petit 
disque de 1 cm. de hauteur et les hauteurs suivantes augmentent de demi- 
centimètre en demi-centimètre jusqu'au dixième qui a donc 55 mm. de 
hauteur. 

Dans le troisième support, les solides diffèrent en hauteur et en 
diamètre : tandis que le premier a 1 cm. de hauteur et 1 cm. de diamètre, 
les autres augmentent dans les deux dimensions de demi-centimètre en 
demi-centimètre. 

L'exercice consiste à prendre les dits cylindres, à les mélanger sur 
la table, et à les replacer ensuite dans les trous correspondants. 
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Les enfants apprennent ainsi à différencier les objets suivant la 
grosseur, suivant la hauteur et suivant la grandeur. Dans une même 
classe, les trois jeux peuvent être maniés en même temps par trois 
enfants différents. à 

Ajoutons que les cylindres et leurs supports sont en sapin verni et 
clair. 


2° Pièces de grandeurs graduées. — Il s'agit de quatre systèmes 
qu'il serait utile d'avoir en double dans chaque classe. 


A) Grosseurs : objets plus gros ou plus minces.— Ce sont dix pris- 
mes quadrangulaires, dont le plus gros a une arête de base de 10 centi- 
mètres, tandis que celle des autres va en diminuant de 1 centimètre. La 
longueur reste la même pour les prismes, elle est de 20 centimètres. Les 
prismes sont vernis et de couleur marron foncé. L'enfant les mélange sur 
la table et les replace, les juxtaposant suivant la grosseur; il forme ainsi 
entre le premier et le dernier prisme une sorte d'escalier dont les marches 
deviennent toujours plus larges et plus hautes. L'enfant commence par le 
prisme le plus mince ou par le plus gros à son choix. (Voir les planches à 
Îa fin du volume.) Le contrôle de l'exercice, ici, n'est pas sûr, comme dans 
les emboîtements solides (car, dans ceux-ci, le cylindre trop large n'entre 
pas dans le trou étroit, celui qui est trop haut dépasse le plan, etc.), mais 
enfant peut, tout de même, facilement reconnaître à l'&i/ son erreur, 
parce que, si celle-ci existe, l'escalier est irrégulier; une marche paraît 
trophaute, une autre descend'au lieu de monter, etc. 


B) Loncueurs : objets plus longs et plus courts.— Ce sont dix barresà 
section carrée de 3 centimètres de côté; la première a 1 mètre de longueur 
et la dernière 1 décimètre; les barres intermédiaires diminuent donc cha- 
cune de 1 décimètre. Chaque décimètre est différemment coloré, alterna- 
tivement rouge et bleu, de sorte qu’en juxtaposant les barres, les couleurs 
doivent correspondre et former des bandes transversales. L'ensemble a 
l'apparence d'un triangle rectangle, en tuyaux d'orgue, diminuant le long 
de l'hypoténuse. L'enfant juxtapose donc les objets qui étaient d'abord 
mélangés, les plaçant en gradation de longueur et en observant la corres- 
pondance des couleurs. Il existe ici un contrôle de flerreur qui est bien 
visible, car la régularité de la diminution des barres est changée du côté 
de l'hypoténuse. (Voir les planches à la fin du volume.) Ce système très 
important aura son application principale dans l’arithmétique, comme 
nous le verrons par la suite, parce qu'il permet de compter de un jusqu'à 
dix, de faire des additions, etc... Enfin il constitue un pas initial vers 
l'étude du système métrique décimal. 


C)Haureurs : objets plus Hauts ou plus bas. — Ce sont dix prismes à 
base de 20 centimètres sur 5 centimètres et dont la hauteur diminue de 
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centimètre en centimètre à commencer d'un maximum de 10 centimètres. 
Ces prismes vernis et peints en jaune ont une des faces rectangulaires 
(20< 5) peinte en blanc; cette face doit toujours rester en haut et forme 
les plans successifs d’un escalier (quand l'enfant a juxtaposé les objets par 
ordre de hauteur). Dans ce jeu, les marches, en montant vers le haut régu- 
lièrement, restent toujours également larges. 


D) Granpeurs : objets plus grands ou plus petits. — Ce sont dix cubes 
en bois verni de couleur rose pâle; le cube le plus grand a une arète de 
10 centimètres ; le plus petit a une arète de 1 centimètre; les autres vont 
‘en diminuant graduellement de centimètre en centimètre. A ce matériel on 
ajoute un petit tapis de drap vert. (On peut remplacer le drap par de la 
toile cirée ou du carton.) Le jeu consiste à superposer les cubes par ordre 
de dimension et à construire ainsi une petite tour dont la base est formée 
par le cube le plus grand et le sommet par le petit cube de 1 centimètre. 
On metle tapis par terre, on y jette les cubes et la petite tour est construite 
sur le tapis. L'enfant, en même temps qu'il exerce son œil, est ainsi 
obligé de se pencher, de se lever, de se remuer en un mot, et son amuse- 
ment en est doublé. Le contrôle est donné, facilement, par l'irrégularité 
de la diminution de la tour vers le sommet; le cube mal placé cause un 
renflement. Au début de l'exercice, les enfants confondent assez souvent 
les deux plus grands cubes. Dans les essais répétés que jlai fait faire aux 
enfants « arriérés » avec les épreuves psychométriques de De Santis, la 
même erreur se produisait. A la demande : « Quel est le plus grand? » 
l'enfant prenait rarement le cube le plus grand, mais souvent celui qui s'en 
approchait le plus. L'habitude corrige assez vite ce défaut de l'œil. 

Les enfants peuvent se servir simultanément des quatre systèmes, en 
mélangeant, par exemple, toutes les pièces sur une petite table et en les 
replaçant en ordre sur une autre plus éloignée; l'attention de l'enfant doit 
alors être très soutenue, car la moindre distraction lui fera oublier les 
dimensions de la pièce qu'il va chercher dans le mélange. Ainsi combinés, 
ces exercices sont très amusants pour les enfants de quatre et de cinq ans; 
lé simple travail de mettre en ordre les pièces surla table même où elles 
se trouvent mélangées convient mieux aux enfants de trois ou quatre ans: 
Enfin, la construction de la petite tour aux cubes roses retient longuement 
l'activité des enfants de trois ans et au-dessous, qui jettent par terre et 
reconstruisent la tour plusieurs fois de suite. 
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PERCEPTION VISUELLE DIFFÉRENTIELLE DES FORMES 


(Perception visuelle, tactilo-muscuiaire). 


1° Matériel didactique : emboîtements, plans en bois. — L'idée de ces 
emboîtements appartient à Itard, mais elle a été appliquée par Séguin. A 
l'école des « arriérés » j'avais fait construire ces emboîtements dans la 
forme choisie par mes prédécesseurs; c’est-à-dire que j'avais fait super- 
poser deux planchettes, celle de base étant unie et la supérieure étant 
perforée par différentes figures géométriques; dans les creux devaient 
s'emboîter parfaitement les figures géométriques correspondantes en bois, 
lesquelles, pour en faciliter le maniement, étaient munies d’un petit bouton 
de cuivre. 

Séguin avait choisi une étoile, un rectangle, un carré, un triangle et 
un cercle; ces figures étaient peintes de couleurs différentes; de sorte 
qu'il réunissait les couleurs et les formes ; la couleur aidait à reconnaître 
la forme. De mon côté, j'avais multiplié les exemplaires, dans mon école 
des « arriérés », en séparant ceux dont je me servais pour les couleurs, de 
ceux qui servaient pour les formes. Les emboîtements pour les couleurs 
étaient formés par des plaquettes rondes, et ceux pour les formes étaient 
tous peints en bleu. J'avais fait construire un grandnombre de planchettes 
de différentes couleurs, graduées, et, en plus, plusieurs groupements de 
formes; j'avais obtent ainsi un matériel très coûteux (spécial pour la gra- 
dation des teintes) et très encombrant. 

Dans mes nouvelles expériences sur les enfants normaux, après plu- 
sieurs essais, jlai complètement exclu les emboîtements plans pour les 
couleurs, car ce matériel n'offre aucun contrôle à l'erreur, l'enfant devant 
couvrir la couleur de comparaïson: Jai gardé, au contraire, les) autres 
emboîtements plans, tout en leur donnant un aspect nouveau et original, 
qui me fut suggéré par une splendide installation de travaux manuels au 
Riformatorio de Saint-Michel, à Rome. Dans cet établissement, j'avais 
vuitravailler des plaquettes en bois, avec des figures géométriques tantôt 
superposées, tantôt emboîtées, dans le but de perfectionner l'exactitude de 
l'exécution des pièces géométriques aussi bien pour la forme que pour la 
dimension, l'emboitement servant justement à donner le contrôle de l'exac- 
titude du travail. 

Au cours de mes tâtonnements, je modifiai de la façon suivante les 
encastrements plans : je fis construire un châssis formé d’un fond rectan- 
gulaire de 30 sur 20 centimètres à l'intérieur du cadre ; le fondibleu foncé 
étant entouré d'un cadre épais d'un demi-centimètre environ (6 millimètres), 
large de 2 centimètres. Sur ce cadre est fixé un couvercle à pivot et ce 
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couvercle, qui a la forme d'un châssis, est constitué par des baguettes de 
2 centimètres d'épaisseur, qui se croisent de manière à former un cadre se 
Superposant parfaitement au cadre du dessous; il est divisé en six carrés 
égaux parune barre transversale et par deux barres dans le sens longitu- 
dinal. Ce couvercle grillé tourne sur un petit pivot et est fixé devant par un 
crochet. (Voirles planches à la fin du volume.) Sur le fond bleu peuvent 
s'adapter parfaitement six plaquettes de 10 centimètres de côté et de 6 mil- 
limètres d'épaisseur. Elles restent Jixées par le couvercle, quand il est 
fermé; car chacune des barres de la grille est sur les côtés de deux pla- 
quettes adjacentes, de sorte que celles-ci restent solidement fixées et que 
l'ensemble peut être manié comme une seule pièce. 

Ce châssis permet de préparer toutes les combinaisons possibles de 
figures géométriques — entchangeant les plaquettes — suivant l'idée de la 
directrice. Le cadre et les contours extérieurs et intérieurs sont peints en 
bleu très pâle, ainsi que les plaquettes ; les solides à emboîter (figures géo- 
métriques) sont peintsen bleu foncé, comme le fond du châssis, et ce fond, 
bleu foncé, se retrouve également comme fond des plaquettes, quand 
celles-ci sont placées sur le châssis et qu'on a enlevé la figure. 

J'ai fait établir, d'autre part, quatre plaquettes pleines, de la même 
couleur bleu très pâle, afin qu’on puisse, grâce à elles, utiliser le châssis 
lorsqu'il ne contient qu'une, deux, trois, quatre ou cinq figures géométri- 
ques, au lieu de six. Illest, en effet, très opportun, dans les premiers ensei- 
gnements, d'exposer seulement deux ou trois figures qui contrastent, où 
qui soient au moins bien différentes dans la forme, telles qu'un cercleet 
un carré, ou bien un cercle, un carré et un triangle équilatéral. On rend 
beaucoup plus simple, de cette façon, un matériel abondant et celui-ci se 
multiplie en multipliant la possibilité des combinaisons. 

Jai imaginé, enfin, défaire construire une petite armoire (de carton 
ou de bois), à six compartiments ou tiroirs. Elle consiste essentiellement en 
une boîte, dont la partie antérieure peut se baisser en avant, comme les 
“boîtes des bureaux des avocats; les six planchettes, superposées sur de 
petits supports latéraux, peuvent contenirichacune six plaquettes. Dans le 
premier compartiment, j'ai fait placer les quatre plaquettes pleines, ct 
deux plaquettes renfermant untrapèze et un losange; le deuxième compar- 
timent comprend un carré et cinq rectangles de même hauteur, mais de 
largeur décroissante; le troisième, six cercles à diamètre décroissant ; le 
quatrième, six triangles inégaux ; le cinquième, six polygones, depuis le pen- 
tagone jusqu'au décagone; le sixième, enfin, des figures courbes, diverses, 
ovales, etc.; et une figure décorative composée de quatre arcs croisés: 

A ce matériel sont joints de petits cartons blancs de 10 centimètres 
de côté; sur une première série de ces cartons, on a collé à la gomme des 
figures géométriques de papier bleu foncé, de {a couleur des solides à 
emboîter et répétant, pour la dimension et la forme, toutes les figures géo- 
métriques de la collection; sur une deuxième série de petits cartons, on a 
gommé le contour, en bleu foncé aussi, des mêmes figures géométriques et 
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ce contour a l'épaisseur d'un centimètre ; sur une troisième série de pétits 
cartons, ce contour est dessiné par une ligne noïre et reproduit les mêmes 
figures en dimensions et en formes. 

On a donc de la sorte : un châssis, une collection de plaquettes avec. 
leur petite armoire, et une collection de {rois séries de petits cartons. 


2 Exercices avec les emboîtements. — On présente à l'enfant le châssis 
avec plusieurs figures, on enlève les pièces, on les mélange sur la table et 
on invite l'enfant à les remettre à leur place. Ce jeu est accessible même 
aux petits qui n'ont pas encore trois ans. Il attire volontiers l'attention de 
l'enfant, beaucoup moins cependant que les emboîtements solides. Je n'ai 
jamais vu répéter cet exercice plus de cinq ou six fois de suite. L'enfant, 
en effet, y dépense assez d'énergie, car il doit reconnaître la forme et 
observer longuement. Au début, nombre d'élèves réussissent à emboîter 
les pièces par tâtonnement, en cherchant, par exemple, à mettre successi- 
vement un triangle dans un trapèze ou dans un rectangle ou bien, lorsqu'ils. 
ont pris un rectangle et qu'ils reconnaissent l'endroit où le placer, mettant 
le côté long sur le côté courtet, après maints essais seulement, parvenant 
à le mettre en place. En général, après trois ou quatre tentatives, un enfant 
moyennement intelligent reconnaît sans peine les figures géométriques et 
place les emboîtements avec sûreté, voire avec une expression de négli- 
gence et comme de mépris pour un exercice trop facile. 

C'est au moment où l'enfant peut s'initier à une méthodique « obser- 
vation » des formes, en changeant convenablement les plaquettes sur le 
pupitre et en passant des contrastes aux analogies; c'est À ce moment, sur- 
tout, que l'exercice lui apparaît facile et qu'il s'habitue à reconnaître les 
figures ou à mettre les pièces d'emboîtements à leurs places, sans efforts 
et sans tâtonnements. 

Dans le premier lemps — celui des essais, au cours duquel on pré- 
sente à l'enfant les figures en contraste de formes, — la reconnaissance 
est aidée beaucoup par l'association des sensations tactilo-musculaires à 
la sensation visuelle. Je fais alors toucher, avec l'irdex de la main droite, 
les contours de la pièce à emboîter et le bordintérieur de la plaquette qui 
la délimite et qui répète la figure même ; je fais le possible pour que cela 
devienne une habitude chez l'enfant. C’est une chose qui s'obtient facile- 
ment en pratique, car les enfants aiment beaucoup toucher à tout. Je 
m'étais déjà aperçue, en m'occupant des « arriérés », que, parmi les 
mémoires sensorielles, la plus précoce était celle du sens musculaire; en 
effet, des enfants qui ne reconnaissaient pas encore une figure, en la 
regardant, la reconnaissaient cependant en /a fouchant, c'est-à-dire en fai- 
sant le mouvement nécessaire pour en suivreles contours. La même chose 
arrive chez la plupart des petits enfants normaux; ils sont embarrassés 
pour emboîter une pièce qu'ils retournent en vain de tous les côtés; mais, 
aussitôt qu'ils onttouché les deux contours de la pièce et de son cadre, 
ils arrivent à leur but. Indubitablement, l’association du sens /actilo- 
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musculaire au sens visuel aide beaucoup à la perception des formes et en 
fixe la mémoire. 

Dans ces exercices, le contrôle est absolu comme dans les emboîte- 
ments solides. La figure, en effet, ne peut pas entrer ailleurs que dans le 
cadre correspondant; l'enfant peut donc s'exercer tout seul ct avoir. ainsi 
une vraie auto-éducation sensorielle, pour ce qui concerne la perception 


visuelle des formes. 


3° Exercices avec les trois séries de cartons : PREMIÈRE SERIE, — On 
donne à l'enfant de petits cartons avec les figures en plein et les pièces 
d'emboîtement correspondantes, c'est-à-dire les figures centrales, sans la 
plaquette qui forme le cadre. Oniles mélange; l'enfant doit aligner d'abord 
les cartons sur la table (ce qui l'amuse beaucoup); puis, il doit mettre sur 
chacun d'eux la pièce d'emboîtement adaptée: Ici, le contrôle est dans 
l'œil; l'enfant doit reconnaître la figure et y adapter parfaitement la ièce. 
de manière qu'il la couvre et la cache. (L'œil de l'enfant correspond ici au 
cadre qui matériellement aide à adapter les deux pièces entre elles.) L'élève 
doit s'habituer à toucher les contours de la figure pleine comme simple 
exercice; après avoir superposé l'emboîtement, il touche encore tout 
autour, en ajustant avec le doigt la superposition de manière qu’elle soit 


parfaite. 


Deuxrèe série. — On donne àl’enfant un paquet de cartons etle groupe 
des pièces d'emboîtement correspondant aux figures qui sont distinguées 
par une bande bleue. L'élève est en train de passer graduellement du 
concret à l'abstrait. Il maniait d'abord seulement des objels solides, ensuite 
ilest passé à une Jigure plane, c'est-à-dire au plan qui n'existe pas en soi 
et maintenant il est en train de passer à la ligne. Mais cette ligne ne 
représente pas pour lui le contour abstrait d'une figure plane; elle repré- 
sente, au contraire, le chemin parcouru tant de fois par son index; cette 
ligne n’est que la trace, le vestige d'un mouvement. En repassant encore 
avec le doigt sur le contour de Ja figure, — puisque, dans les points sur 
lesquels le doigt se pose, la figure disparaît — l'enfant a l'impression de 
laisser réellement une trace. D'autre part, si la trace semble disparaître à à 
l'endroit où il a touché, c'est l'œil, à son tour, qui guide le mouvement ct 
ce mouvement, du reste, a été déjà préparé, lorsque l'enfant touchait les 
contours solides des morceaux de bois. 

TROISIÈME SÉRIE. — On présente à l'enfant des cartons, avecles 
figures simplement tracées en noir et les emboîtements, comme dans la 
deuxième série. Ici, on est vraiment arrivé à la ligne, c'est-à-dire à une 
abstraction. Elle aussi, pourtant, contient l'idée du mouvement accompli; 
car, si elle ne peut plus représenter la trace du doigt qui touche, elle 
représente, par contre, la trace du crayon dirigé par la main dans le 
mouvement opéré auparavant. 
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Ces figures géométriques, simplement dessinées, proviennent d'une 
série graduelle d'images concrètes, visuelles et motrices. Et ces images 
reviennent à la mémoire del’enfant, lorsquil s'exerce à y superposer les 
pièces d’emboîtement correspondantes. L'enfant, donc, se prépare à inter- 
préter avec l'œil les contours des figures dessinées et il se prépare aussi, 
avec la maïn, au dessin de ces mêmes figures par les mouvements auxquels 
ills'est accoutumé. 


PERCEPTION VISUELLE DIFFÉRENTIELLE DES COULEURS 
(LÉducation du sens chromatique). 


Pourles leçons sur les couleurs, nous nous servons : 

1° D'étofles aux couleurs vives unies, à raies, quadrillées (étoffes 
écossaises), à petites fleurs, à pointillés, etc. 

2° De poupées de chiffons fabriquées de manière à réunir le plus de 
couleurs possibles; 

3° De balles de laine de couleurs unies, mais très vives. 

Moutefois, pour lléducation du sens chromatique, le matériel didac- 
tique est différent; c'est seulement après une longue série d'expériences 
sur les enfants normaux que j'ai pu l'établir. À l'Institut des « arriérés », 
je me servais, comme je l'ai déjà dit, des emboîtements. J'utilise, d'abord, 
des petites tablettes, autour desquelles sont enroulés des fils de laine où 
de soie de couleurs très vives; ces tablettes portent aux deux extrémités 
un bord à deux faces, qui permet de les manier facilement. De cette façon, 
d'ailleurs, les fils ne traînent jamais sur la table, et la couleur reste intacte. 
pendant plus longtemps: J'ai choisi huit teintes, et, à chacune d'elles, 
correspondent huit nuances en gradation de différente intensité : en tout, 
donc, 64 tablettes de couleur. Les huit teintes choisies sont le morr 
(jusqu'au gris et au blanc); le rouge, l'orange, le jaune, le vert, le bleu, le 
violet, le brun marron. Les 64 couleurs sont en double exemplaire; c'est-à- 
dire que le système entier contient 128 tablettes. Elles sont contenues dans. 
deux boîtes ; chaque boîte est partagée en 8 cases égales, et dans chacune 
de ces cases se placent de champ les huit gradations de chaque couleur. 

Exercices. — On commence l'exercice en choisissant trois couleurs 
vives; par exemple : le rouge, le bleu et le jaune, en double, et en les 
plaçant sur la table en face de l'enfant. On lui présente une couleur et on 
l'invite à chercher le double correspondant; puis, on lui fait disposer en 
colonne les tablettes, deux à deux; c'est-à-dire qu'il met à côté lune de 
l'autre les deux tablettes de la même couleur. Progressivement on augmente 
le nombre des tablettes et on arrive à lui présenter les huit couleurs, c'est- 
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ä-dire seize tablettes. Par la suite, au lieu de choisir les teintes vives, 
comme le rouge, le bleu et le jaune, on lui présentera des couleurs plus 
atténuées, telles que le violet, le jaune ou l'orange. Continuant l'exercice, 
on lui mettra devant les yeux deux ou trois tablettes de la même couleur, 
mais de différente intensité, en les disposant par ordre de gradation; et, 
bientôt, on arrivera à Jui présenter les huit gradations. On mélange 
ensuite les huit gradations de deux couleurs différentes comme le rouge et 
le bleu; on fait séparer les groupes à l'élève et on les lui fait disposer 
chacun suivant la gradation. Enfin, jouant la difficulté, on lui offre, mé- 
langées, les nuances des couleurs qui se ressemblent le plus, comme bleu 
et violet, ou bien jaune et orange, et on le laisse se retrouver dans cet 
amalgame chatoyant. 

Dans une « Maison des Enfants », j'ai vu exécuter un autre exercice, 
avec beaucoup d'intérêt et une surprenante rapidité : la directrice mettait 
sur la table, autour de laquelle étaient assis les enfants, autant de groupes 
de couleurs qu'il y avait d'élèves; elle faisait bien observer à chaque enfant 
la couleur qui le concernait ou qu'il avait choisie lui-même. Ensuite elle 
mélangeait tous les groupes, sur la table. Chaque enfant prenait, alors, 
rapidement, dans cet ensemble complexe, toutes les gradations de sa 
couleur et les disposait, suivant leur intensité, de façon à former un tout 
qui avait l'apparence d'un ruban aux teintes dégradées. 

Dans une autre « Maison », j'ai vu des enfants prendre la boîte entière 
des 64 couleurs, la renverser sur la table, en mélanger longuement les 
tablettes; puis, reformer rapidement les groupes et les placer en gradation, 
à côté les uns des autres, construisant ainsi sur la table une sorte de petit 
tapis aux teintes diaprées et dégradées. 

A ces jeux, les enfants acquièrent très vite une habileté devant laquelle 
nous sommes restés plus d'une fois confondus; en voici une simple preuve : 
des enfants de trois ans eux-mêmes arrivaient à mettre en gradation toutes 
les teintes! 

Si l'on veut expérimenter la mémoire des couleurs, on fait voir à 
l'enfant une teinte, et on l'invite à choisir la teinte identique sur une table 
éloignée où se trouvent en ordre les autres couleurs. Les petits de cinq ans 
s'amusent beaucoup à cet exercice, et ne commettent que rarement des 
erreurs. 

Pizzoli employait un autre procédé pour essayer la mémoire des cou- 
leurs, et moi-même je lai imité pendant quelque temps. Il se servait d'un 
disque brun ayecune ouverture en demi-lune dans sa partie supérieure; der- 
rière cette ouverture passaient successivement plusieurs couleurs au moyen 
d’un petit disque postérieur qui tournait en montrant ses secteurs colorés; 
Pizzoli appelait l'attention de l'élève sur une couleur, tournait ensuite le 
disque et l'enfant devait noter le passage de la couleur choisie quand elle 
se présentait dans la coupure semi-lunaire. Mais, grave inconvénient, cela 
imimobilisait l'enfant, ct lui Ôtait tout moyen de contrôle. Ce n'était donc 
pas un instrument d'éducalion sensorielle, et je l'ai très vite abandonné. 


DISCERNEMENT DES SONS 


Exercices. — Une éducation scientifiquement rigoureuse du sens 
acoustique n'est pas pratiquement applicable comme methode didactique 
courante, parce que l'enfant ne peut pas s\exercer tout seul, ainsi qu'il le 
fait pour les autres sens. En effet, s'il s'exerçait, tout seul, par exemple, 
avec un instrument à sons gradués, il en résulterait un assourdissant 
assemblage de sons désordonnés tandis qu'au contraire, pour le discer- 
nement des sons, un « silence absolu » est nécessaire. 

Mlle Maccheroni, directrice de la « Maison des Enfants » de Milan, 
a imaginé et a fait construire à Livourne une série de treize cloches soute- 
nues par un pied en bois verni noir et ayant ainsi leur partie convexe en 
haut. Ces cloches, en apparence, sont identiques, mais les vibrations au 
marteau, reproduisent les treize notes suivantes : 


= Rss. RS = =] 


L'application didactique de ce carillon (où les treize cloches sont 
CS de quatre petits marteaux) consiste simplement en ceci: 
qu'après avoir frappé une cloche de la première série, il faut trouver le 
son correspondant dans la deuxième. 

Nous employons encore dans les « Maisons des Enfants » la série 
des sifflets de Pizzoli, et une suite de diapasons. Pour les bruits gradués, 
nous disposons de boîtes pleines de substances diverses (sable, petits cail= 
loux, etc.); on produit les bruits en secouant ces boîtes plus où moins 
violemment. 

Dans cet ordre d'idées, personnellement, j'ai l'habitude de procéder 
ainsi : je prie la directrice d'obtenir le silence parles moyens ordinaires 
dont elle dispose; puis je cherche à rendre ce silence plus profond par des 
pst!pst! gradués de tons; tantôt secs, tantôt prolongés comme un siflle- 
ment. Les enfants, peu à peu, en restent fascinés. De temps en temps, je. 
dis : « Encore plus de silence! encore plus! », et je recommence le 
sifflement, toujours plus léger, d'une voix toujours plus faible, Enfin, 
d’une voix éteinte, je dis : « Écoutez, on entend la pendule, on entend 
voler les mouches, les moucherons. » Puis, j'ordonne aux enfants de fer- 
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mer les yeux. Et alors ils observent un silence tellement absolu, que la 
salle paraît déserte. 

Ces exercices répétés habituent les enfants à la fois à l'immobilité et 
au silence complets; s'il y a distraction, un regard suffit pour les obtenir 
à nouveau immédiatement. 

On procède, alors, dans le silence, à la production des sons et des 
bruits, d'abord par contraste, puis, par analogie; enfin, à la comparaison 
entre les bruits et les sons. Je crois que l'on obtiendrait le maximum d’ef- 
ficacité avec les moyens tout primitifs proposés par Itard, en 1805, c'est- 
à-dire avec le tambour et la cloche : une série graduée de tambours et uné 
série de cloches allant jusqu'aux clochettes et sonnettes. 

Il me semble qu'après le charme du silence, l'audition des cloches 
serait éducative par le calme qu'apportent des sons graves et doux en 
transmettant, aux enfants immobiles, leurs larges vibrations; non moins 
éducatif serait, à mon avis, le tintement excitant des clochettes au son 
clair et retentissant. 

L'enfant a besoin d'être encouragé de toutes les manières, par le 
regard comme par l'attitude: Penchée vers les petits qui l'entourent, et 
quisont laissés libres dans leurs expressions naturelles, la maîtresse arrive- 
rait facilement à se mettre en communication avec leur âme en touchant 
d'un instrument à cordes sur un rythme simple. Elle y arriverait mieux 
encore si elle y joignait la voix, laissant les enfants libres de la suivre, 
sans forcer personne à chanter. C’est alors qu’elle pourrait juger comme 
bien « adaptées » à l'éducation les chansons qui seraient suivies par tous 
Jes enfants, et qu'elle pourrait graduer la complication du rythme selon 
les différents âges; car elle serait suivie spontanément, tantôt par les 
grands, tantôt par les petits qui emploieraient convenablement leurs forces. 
naturelles à surmonter les diverses difficultés du chant. De toutes façons, 
j'estime que les instruments simples, primitifs, comme la « musette des 
befgers » ou les instruments à cordes, conviennent aux enfants, lorsqu'on 
veut les apaiser et pénétrer dans leur âme. Quant aux instruments à vent 
(une trompette ou un sifilet, par exemple), ils me paraissent surtout propres 
à exciter les mouvements musculaires rythmiques et à provoquer une 
gymnastique spontanée très éducative, je veux dire la danse, laquelle 
devrait ressembler beaucoup plus à la danse libre, gaie et innocente des 
paysans sur l'aire, qu'à la danse des salons, beaucoup trop compliquée. 

La directrice de la « Maison des Enfants », de Milan, qui est aussi 
un habile professeur de musique, a étudié ainsi, sur mon initiative, la 
capacité musicale de ses petits élèves. Elle a fait un grand nombre d'essais, 
avec le piano et a observé que les enfants ne sont pas sensibles au {on 
musical, mais seulement au ry{hme. Elle a organisé de petits et simples 
ballets figurés, avec l'unique intention d'étudier l'influence du rythme sur 
la coordination des mouvements musculaires. Mais, à sa grande surprise, 
elle a constaté l'effet éducatif disciplinaire der musique. Les enfants 
de cette « Maison » dirigée par elle, avéc beaucoup d'art et de savoir, 
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dans la liberté et dans l’ordre spontané des gestes ou des mouvements, 
grandis sans discipline dans les cours et dans les rues, avaient l'habitude 
‘de sauter parfois sans retenue. La directrice, très respectueuse de la mé- 
thode de la liberté et considérant que l'action de sauter ne constituait pas 
un mal, ne les en avait jamais empêchés. Elle s'aperçut pourtant qu'en 
multipliant les exercices de danse, les enfants, peu à peu, diminuaient les 
sauts, et enfin qu'ils ne sautaient plus. Elle questionna alors ses élèves sur. 
ce changement de conduite; les petits la regardèrent sans répondre; les! 
grands firent des réponses variées dont le sens se résumait ainsi : « Ce 
n'est pas bien de sauter .…. C'est mal élevé! » Ce fut certainement un 
des plus beaux triomphes de notre méthode. 

Ce trait révèle aussi, après les autres expériences déjà citées sur les 
sensations, l'éducabilité du sens musculaire chez l'enfant et l'excellence 
de ce sens qui est en relation avec la précocité de la mémoire musculaire. 


Essai de l'acuité auditive. — L’unique épreuve jusqu'à présent 
expérimentée avec grand soin dans la « Maison des Enfants » est celle 
de l'horloge et de la voix aphone. L'épreuve est tout à fait empirique et 
échappe à tout contrôle mais n'en reste pas moins utile pour évaluer 
approximativement l'acuité auditive chez les enfants. 

Cette épreuve consiste à faire entendre, dans un parfait silence, le 
tic-tac d’une horloge et tous les petits bruits qui échappent d'ordinaire à 
l'oreille; ou à appeler les enfants d'une chambre voisine, en prononçant le 
nom de chacun avec une voix aphone. 

Pour préparer ces exercices, il est nécessaire d'apprendre aux enfants 
le silence. A cet effet, je fais exécuter plusieurs jeux du silence, lesquels 
contribuent notablement à la surprenante capacité de discipline de nos 
enfants : 

J'appelle l'attention des petits sur moi — qui suis en silence. 

Je prends plusieurs poses : debout, assise — immobile et silen- 
cieuse. * Ë 

Un doigt qu'on bouge pourrait produire un bruit imperceptible; je 
pourrais respirer de manière à être entendue; mais non, tout est silence 
absolu! Ce n'est pas facile. J'appelle un enfant et je l'engage à faire 
comme moi; il arrange la pose d'un pied, voilà un bruit! Un simple 
mouvement de son bras sur un des bras du fauteuil, c'est encore un bruit! 
Sa respiration n'est pas complètement silencieuse, tranquille, absolument 
imperceptible comme la mienne. . 

Pendant ces manœuvres et mes discours brefs et animés, interrompus 
par l’immobilité et le silence, les enfants s'appliquent à écouter et à 
regarder. Il y en a beaucoup qui s'intéressent à ces constatations, si nou- 
velles pour eux, qu'on peut faire quantité de bruits qui passent inaperçus 
et qu’il peut y avoir plusieurs degrés de silence. Ils me regardent, étonnés, 
quand je me mets toute droite au milieu de la chambre, et que c'est 
vraiment comme si « je n’y étais pas ». Alors, tous cherchent à m'imiter. 
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Je fais remarquer, par-ci, par-là, qu’un pied bouge ou qu'une main s'agite 
Sans qu'on s'en soit aperçu. L'attention des enfants est attirée sur chaque 
partie du corps, avec une anxieuse volonté d'arriver à l'immobilité. Pen- 
dant qu'ils s'exercent ainsi, on obtient un silence tout différent de ce que 
d'ordinaire on appelle silence. Il semble que la vie disparaisse graduelle- 
ment, que la chambre devienne vide, peu à peu, comme s'il n'y avait plus 
personne. C’est alors qu'on commence à entendre le tic-tac de la pendule 
sur le mur et que ce tic-tac semble augmenter d'intensité, au fur età mesure 
que le silence devient plus absolu. Du dehors même, de la cour qui sem- 
blait silencieuse, commencent à venir divers bruits : un petit oiseau qui 
piaule, un enfant qui passe. Les enfants restent fascinés de curiosité et 
d'émotion. 

Quand on les voit en cet état, on ferme les fenêtres complètement et 
on leur dit: « Fermez les yeux... Appuyez lentement la tête sur vos 
mains. Que vos mains couvrent voshyeux. » Les enfants prennent 
aussitôt cette position et le silence absolu revient dans l'obscurité. « Main- 

. tenant, — ajoute-t-on — écoutez une voix qui vous appelle tout doucement 
par votre nom. » Alors, d'une chambre voisine où je me suis dissimulée, 
à travers la porte grande ouverte, j'appelle un enfant par son nom, d’une 
voix aphone, en traïnant longuement les syllabes, et cette voix mysté- 
rieuse semble atteindre directement les âmes. Car l'enfant appelé s'agite, 
dresse la tête, ouvre les yeux, ébahi et heureux; il se lève silencieuse- 
ment, en tâchant de ne pas faire remuer sa chaise et marche sur la pointe 
des pieds, imperceptiblement, jusqu'à ce qu'ilarrive à {a porte, rayonnant 
de joie, sautant, enfin, dans la chambre voisine avec des petits éclats de 
rire étouffés. L'enfant qui a été appelé ainsi se sent comme gratifié d'un 
privilège. Pourtant il sait bien que tous seront appelés; mais, en commen- 
çant par « celui qui reste le plus absolument silencieux dans Ja salle ». 
C'est pourquoi chacun cherche à mériter l'appel le plus prochain par la 
plus parfaite retenue. Jai vu, une fois, une petite fille de trois ans qui 
cherchait à s'empêcher d'éternuer et qui y réussissait en retenant sa respi- 
ration dans sa petite poitrine secouée! 

Ce jeu passionne les enfants. Leurs figures attentives, leur patiente 
immobilité, leurs changements de physionomie, révèlent le degré de 
plaisir qu'ils y prennent. Au commencement, quand l'âme de l'enfant 
m'était moins connue, je croyais bien faire en montrant des petits gâteaux, 
ou des jouets et en promettant de les donner à l'enfant appelé; car je pré- 
Sumais que ces cadeaux auraient été un attrait de plus pour obtenir les 
efforts nécessaires. Mais, bien vite, j'ai dû m'apercevoir que cela était 
inutile. Les enfants étaient suffisamment heureux d'avoir semi quelque 
chose de nouveau et d'avoir réussi. C'était leur récompense et ils en 
oubliaient la promesse des gâteaux et des jouets! 

Jabandonnai ainsi ce moyen inutile et je fus émerveillée de voir que 
le jeu se perfectionnait davantage à mesure qu'on le répétait, jusqu'à 
retenir les enfants de trois ans immobiles dans le silence, pendant tout le 
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temps nécessaire à appeler et à faire sortir de a salle au moins quarante 
enfants! Et je m'aperçus, de la sorte, que l'âme de l'enfant a, elle aussi, 
ses jouissances spirituelles. : 


La leçon sur le silence. — Voici encore une leçon qui fut très eff- 
cace pour atteindre à la perfection du silence : 

Ünjour, en allant à une « Maison dés Enfants », je rencontrai dans 
la cour une mère qui avait dans ses bras une petite fille de quatre mois, 
emmaillotée, comme c'est encore l'usage dans le peuple de Rome (où les 
petits nourrissons, enveloppés et serrés dans leurs maillots qui modèlent 
leurs petits cotps, sans couverture ni tablier, s'appellent pupi). La petite, 
tranquille et joufflue, semblait heureuse de vivre dans le bien-être et dans 
la paix. Je la pris dans mes bras; elle resta immobile et sage. Je m'avançai, 
avéc ce doux fardeau, au-devant des enfants de la « Maison » qui s'étaient 
déjà précipités à ma rencontre, comme ils font d'habitude. Je leur souris 
en montrant la « pupa », etils se mirent à sautiller autour de moi, en me 
regardant avec des yeux brillants de plaisir, mais sans me toucher, par 
respect pour fa petite que j'avais dans mes bras. Jentrai dans la salle et 
les enfants marchaïent tous autour de moi. Nous nous assimes, moi vis=h= 
vis d'eux, solennellement, sur une grande chaise (non sur les petites 
chaises, comme je fais d'habitude). Ils regardaient la petite avec de la 
tendresse mélangée à de la joie et nous n'avions pas encore prononcé un 
seul mot. Je dis alors : « Je vous ai apporté une petite institutrice. » 
Regards surpris, sourires, interrogations muettes de feurs phystonomies 
intrigues. «Oui, — ajoutai-je — une petite institutrice, car personne ne 
sait rester immobile comme elle. » Tous les enfants, aussitôt, Se mirent en 
position de rester tranquilles À leurs places. « Vous voyez bien, — conti 
nuai-je — personne n’a les jambes aussi immobiles qu'elle! » Et les 
enfants de placer leurs jambes dans une position convenable. Je les 
regardai En souriant et j'ajoutai : « Oui, mais vos jambes ne seront jamais 
aussiimmobiles que les siennes : vous es bougerez un peu; mais elle, pas 
du tout! Personne ne peut rester Comme elle. » k 

Les enfants restaient sérieux. Il semblait que la conviction de la 
supériorité de la petite institutrice eût pénétré en eux. Quelqu'un sourit et 
sembla vouloir dire, des yeux, que les maillots avaient tout le mérite de. 
cette sagesse. « Personne ne peut rester silencieuse comme elle », répé- 
tai-je. Silence général. J'insistai encore : « Ce n’est pas possible de rester 
aussi silencieuse qu'elle; car... entendez sa respiration. délicate. 
approchez-vous sur la pointe des pieds. » Plusieurs enfants se levèrent et 
s'avancèrent doucement, doucement, sur la pointe des pieds, tournant la 
tête et tendant l'oreille vers la petite. Nouveau silence, que je rompis en 

disant : « Personne ne pourra respirer aussi silencieusement qu'elle. » Les 
enfants regardèrent, étonnés; ils n'avaient jamais pensé que, même sans 
bouger, on pouvait faire du bruit et que le silence du petit était bien plus 
profondi que le silence des grands. Ils cherchèrent à retenir leur souffle: 
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Je me levai, murmurant : « Voyez, je vais très doucement (je marchaï sur 
la pointe des pieds sans faire aucun bruit)... Et pourtant, on entend 
quelque chose quand je marche, malgré mes précautions; mais elle, elle 
ayance avec moi et ne fait aucun bruit; elle, oui, s'en va tout à fait silen- 
cieuse. » Les enfants souriaient, émus. Sous ce badinage, ils avaient 
compris le sens exact de mes paroles. Je rendis la pupa à sa mère, à tra- 
yers une fenêtre; et longtemps encore après cette scène il sembla planer 
Sur ce groupe enfantin un charme qui enveloppait les âmes... 


GÉNÉRALITÉS SUR L'ÉDUCATION DES SENS 


La méthode dont nous ayons parlé, pour l'éducation des sens chez les 
enfants de trois à sept ans, ne représente certes pas la perfection: mais elle 
ouvre, je crois, une nouvelle voie de recherches psychologiques, qui pour: 
rait être très riche en résultats. 

Jusqu'ici, la psychologie expérimentale cherchait à perfectionner les 
instruments de mesure, c'est-à-dire la gradation des stimulants; mais elle 
ne tentait rien pour préparer méthodiquement les individus aux sensa- 
tions. 

La psychométrie, au contraire, devra beaucoup plus son développe- 
ment futur à la préparation de l'individu, qu'à celle de l'instrument. Et, 
tout en négligeant dans cette étude la partie purement scientifique de la 
question, il ne sera pas sans utilité de faire ressortir que l'éducation des 
sens a un très haut intérêt pédagogique. 

Nous nous proposons, en effet, deux buts dans l'éducation géné- 
rale : un but biologique et un but social. Le but biologique consiste à 
aider au développement naturel de l'individu et le but social à préparer 
l'individu à l'ambiance. (A ce dernier dessein concourt en particulier 
l'éducation professionnelle qui enseigne précisément l'art de tirer parti de 
l'ambiance.) Or, à ces deux points de vue, l'éducation des sens est fort 
importante; car le développement des sens précède et entraîne celui des, 
activités supérieures intellectuelles. Chez l'enfant de trois à sept ans, ce 
développement se trouve à son origine, à la première période de sa for- 
mation. Toute l'éducation de la première enfance doit donc se baser sur. 
ce principe ; aider au développement naturel psycho-physique de l'enfant. 
L'autre partie de l'éducation, c'est-à-dire celle qui concerne l'adaptationde 
l'individu à l'ambiance, aura sa prépondérance par la suite, lorsque la 
période du développement intense sera dépassée. Les deux parties sont 
toujours reliées entre elles, maïs l’une ou l’autre est prépondérante, sui- 
yvant les âges, 
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La période de Ja vie qui va de trois à sept ans est une époque de. 
rapide croissance physique et de formation des activités psychiques 
sensorielles. L'enfant, à cet âge, développe surtout ses sens; mais son 
attention est aussi attirée vers l'ambiance sous la forme de curiosité pas- 
sive. Les stimulants, beaucoup plus que la raison des choses, sont propres 
à l'émouvoir; c'est donc le moment de s'en servir méthodiquement afin 
que les sensations se développent rationnellement et qu'elles préparent 
ainsila base d'une mentalité positive pour l'enfant. 

Il est possible, en outre, par l'éducation des sens, de découvrir et de. 
corriger les tares dont sont déjà atteints certains enfants et qui passaient 
jusqu'ici inaperçues dans nos écoles, du moins tant que le défaut ne s'était 
pas manifesté par une trop évidente et irréparable inadaptabilité à l'am- 
biance (surdité, myopie, etc.). C'est donc l'éducation physiologique qui 
prépare directement l'éducation psychique, en perfectionnant les 
organes des sens et les voies nerveuses de protection et d'association. 

Mais l'autre partie de l'éducation, concernant l'adaptation de 
l'individu à l'ambiance, est en même temps, quoique indirectement, déjà 
mise en œuvre, puisque l’on cherche à former, de cette façon, l'enfance de 
l'humanité de demain. Les hommes de la civilisation présente sont émi- 
nemment observaleurs de l'ambiance, car ils ont l'espoir d'utiliser de eur 
mieux, à leur profit, toutes ses forces, toutes ses richesses. L'art aussi est 
fondé aujourd'hui, comme aux temps des Grecs, sur l'observation de la 
vérité. Et de même, et surtout, la science positive, dont les découvertes 
fameuses, avec toutes leurs applications, ont tant aidé depuis le dernier 
siècle à la transformation de l'ambiance sociale. 

Nous devons donc préparer les nouvelles générations à cette attitude, 
aussi nécessaire à la forme actuelle de notre civilisation qu'indispensable à 
une collaboration active à l'œuvre incessante du progrès. En aucun autre 
temps, la pensée humaine, nourrie de données positives, ne fut en même 
temps plus inondée de lumière dans les spéculations philosophiques. Les 
théories sur la matière, elles-mêmes, après la découverte du radium, ont 
amené à des conceptions métaphysiques. De sorte qu'il nous est permis 
de dire qu'en préparant l'observation, nous préparons aussi les voies qui 
mènent aux découvertes spirituelles. 


+++ 


L'éducation des sens, en formant des hommes obseryaleurs, ne rem- 
plit pas seulement une fonction générique d'adaptation à la civilisation 
présente; elle prépare encore directement à la vie pratique: 

Nous avions, je crois, jusqu'ici une idée très imparfaite de ce que doit. 
être la pratique de la vie. Nous sommes toujours partis de la hauteur des 
idées pour descendre aux voies motrices. Ainsi, l'éducation a toujours con- 
sisté à enseigner énitellectuellement et à faire exécuter ensuite. En géné- 
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ral, en enseignant, nous parlons de l’objet qui nous intéresse et nous 
cherchons à amener l'enfant, lorsqu'il a compris, à faire un travail en 
rapport avec cet objet. Mais, souvent, l'enfant qui a compris l'idée, 
éprouve des difficultés énormes dans l'exécution du travail qu'on lui 
demande, parce qu'il manque à son éducation un facteur de première. 
importance: le perfeclionnement des sensations. 

clairons cette thèse par quelques exemples : Imaginons que nous 
ayons demandé à une cuisinière d'acheter du poisson frais. Elle comprend! 
l'idée et se prépare à la mettre à exécution. Mais, si elle n’a pas les sens 
de la vue et de l'odorat suffisamment exercés à reconnaître les marques 
apparentes de la fraîcheur du poisson, elle ne saura pas exécuter convena- 
blement l'ordre reçu. Ce défaut se manifestera avec plus d'évidence 
encore au moment de mettrele plat au feu Lacuisinière pourra être 
une femme instruite et connaître à merveille toutes les recettes fournies 
par son livre de cuisine; elle pourra savoir faire les plus habiles manipu- 
lations pour présenter les mets de la plus appétissante manière, elle ne 
sera pas à la hauteur de sa, tâche, si ses sens se trouvent en, défaut 
lorsqu'il s'agira soit d'apprécier par l’odorat le degré ou le terme précis 
de la cuisson, soit de constater par la vue ou par Je toucher le moment 
propice aux assaisonnements ou aux diverses phases d'une savante 
opération culinaire. Elle devra donc acquérir cette habileté par une 
longue pratique. Or, cette pratique nest rien autre chose qu’une éduca- 
tion tardive des sens, laquelle n'est malheureusement pas toujours très 
efficace chez l'adulte. Et voilà pourquoi il est souvent si difficile de trou- 
ver de bons cuisiniers: 

Quelque chose d'analogue se produit chez les médecins. L'étudiant 
en médecine étudie théoriquement les caractères du pouls et, au chevet 
du patient, il mettoute sa bonne volonté à les reconnaître. Mais si ses 
doigts ne savent pas discerner le phénomène, il aura vainement étudié et 
voulu. Pour devenir médecin il lui manque la capacité discriminative des 
stimulants sensoriels. Il en est de même pour les bruits du cœur, que 
l'étudiant étudie dans la théorie, mais que son oreille ne sait pas perce- 
voir dans la pratique; pour les frémissements et les vibrations que sa 
main ne distingue pas. C'est pourquoi le thermomètre est d'autant plus 
indispensable au médecin que son système cutané est moins apte à recon- 
naître les stimulants thermiques. 

On n'ignore pas qu'un médecin peut être très intelligent et très. 
savant sansètre pour celaun bon praticien; et que, pour former un bon 
praticien, un long exercice est nécessaire. En réalité, ce long exercice 
n'est autre chose qu'une tardive et souvent inefficace éducation des sens. 
Après s'être assimilé les plus brillantes théories, le médecin se voit con- 
damné au travail ingrat de la séméiotique, c'est-à-dire à l'exercice de la 
réunion des symptômes d'où se doit extraire le résultat pratique. Alors, le 
débutant procède méthodiquement à la palpation, à l’auscultation, pour 
reconnaître les frémissements, les résonances, les tons. les souffles, les 
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bruits, etc., qui, seuls, pourront le mettre en état de formuler son dia- 
ic. Mais pour beaucoup de jeunes médecins, quel profond et dou- 
découragement, quelle désillusion, quelle perte de temps — qui 
se chiffre souvént par de longues années — et quels scrupules de con- 
science d'exercer une profession d'une si grande responsabilité malgré 
l'incertitude où l'on se trouve parfois de reconnaître jusqu'aux symptômes 
des maladies! Tout l'art médical est fondé sur un exercice des sens ; les 
écoles, au contraire, préparent des médecins avec l'étude des classi- 
ques. 

J'ai rencontré, un jour, un chirurgien qui donnait à des femmes du 
peuple quelques leçons élémentaires destinées à leur permettre de décou- 
vrir les premières manifestations du rachitisme chez leurs enfants, afin 
deles engager à conduire ceux-ci au médecin, dès le début de la maladie, 
c'est-à-dire alors que l'intervention thérapeutique peut être encore effi- 
cace. Les mères avaient bien compris l'idée; mais elles n’arrivaient pas à 
déterminer les déformations qui leur étaient soumises, car l'exercice sen- 
soriel, nécessaire au discernement adroit de formes à peine déviées dela 
normale, leur faisait défaut. Ces leçons furent donc inutiles. 

Presque tous les frelatages des substances alimentaires ne sont ren 
dus possibles qu'en raison de la torpeur sensorielle qui afflige la plupart 
des hommes. La fraude de l'industrie se base sur le manque d'éducation 
sensorielle dans le public, comme la fraude de l'escroc se base sur l'in 
génuité de la victime. Ne voyons-nous pas souvent les acheteurs s'adresser 
à la loyauté des vendeurs, ou se fier à l'honnêteté prétendue d'une maison 
de commerce, pour se décider aux achats? Et cela simplement parce qu'il 


leur manque la capacité matérielle de s’ connaître, comme l'on dit, 
ql 5 04 ; 


c'est-à-dire de savoir distinguer personnellement, par les sens, les carac- 
tères différentiels des substances. 

Enfin, dans beaucoup de cas, on rend inutile l'intelligence même par 
le défaut de pratique, et cette pratique n'est jamais autre chose que l'édu- 
cation sensorielle. 

Il faut avouer, du reste, que, chez l'adulte, cette éducation est souvent 
difficile. C'est pourquoi il est nécessaire de la commencer dans la période 
de la formation, ayec la volonté de la poursuivre et de la perfectionner 

ar la suite. Inaugurée avec méthode dans l'enfance, continuée pendant 
a période de l'instruction, soutenue aussi longtemps qu'il sera possible, 
elle ne pourra manquer de préparer l'individu à la vie pratique la plus 
conforme à son ambiance. 

L'éducation esthétique et l'éducation morale sont, elles aussi, reliées 
étroitement à l'éducation sensorielle. En multipliant les Sensations, en 
développant Ja capacité d'apprécier les moindres quantités différentielles 
entre les stimulants, la sensibilité se perfectionne et les jouissances se. 
multiplient. La beauté réside dans l'harmonie et non dans les contrastes. 
L'harmonie étant une sorte d'affinité, il faut de la finesse sensorielle pour Ja 
percevoir. Les harmonies esthétiques de la nature et de l’art échappent 
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à celui qui a des sens grossiers. Dans l'ambiance sociale, existent des 
sources impérissables de jouissances esthétiques, devant lesquelles les 
hommes passent parfois comme des insensés ou des brutes, parce qu'ils ne 
cherchent trop souvent que l'espèce de jouissance grossière qui naît des 
sensations fortes. Or, celle-ci n’aboutit qu’à l'habitude vicieuse. Les forts 
stimulants, en effet, nlaiguisent pas les sens; ils les émoussent, ils les 
endorment, et font naître le besoin de stimulants toujours plus forts. 

Au point de vue physiologique, l'importance de l'éducation des sens 
apparaît clairement lorsqu'on observe le schéma de l'arc « diastaltique »* 
qui représente en synthèse les fonctions du système nerveux. Le stimu- 
lant extérieur agit sur l'organe des sens et l'impression est transmise par 
les voies centripètes au centre nerveux où s'élabore l'impulsion motrice 
correspondante, laquelle, par les voies centrifuges, se transmet àäl'organe 
moteur en provoquant le mouvement même. Quoique l'arc diastaltique 
représente surtout le schéma du mécanisme des mouvements réflexes 
spinaux, il peut cependant être considéré aussi comme une clef précieuse 
pour ouvrir des horizons sur les phénomènes plus élevés du mécanisme 
nerveux. 

L'homme recueille, par le système périphérique sensoriel, les stimu- 
lants de l'ambiance; c'est-à-dire qu'il se met en rapports directs avec elle. 
La vie psychique se développe ensuite, en rapport avec le système ner- 
veux central; et l’activité humaine, qui est une activité éminemment 
sociale, se manifeste à l'extérieur par les actes, c'est-à-dire au moyen des 
organes psychomoteurs (travail manuel, écriture, langage parlé, etc.) 

L'éducation doit donc donner aux exercices psychosensoriels la même 
importance qu'elle donne aux exercices psychomoteurs. Autrement, nous 
isolerions l'homme de l'ambiance. En effet, lorsque nous croyons complé- 
ter l'éducation par la culture intellectuelle, nous faisons bien des pen- 
seurs capables de vivre hors du monde, mais nous ne faisons pas des 
hommes pratiques. Et quand, en voulant pourvoir par l'éducation à la 
partie pratique de la vie, nous nous limitons à exercerles voies psycho- 
motrices, nous négligeons la partie fondamentale de l'éducation pratique : 
la partie qui met l'homme en rapport direct avec le monde extérieur. 
Et, puisque le travail, professionnel porte presque toujours l’homme à 
utiliser l'ambiance, celui-ci est forcé de suppléer à l'imperfection de son 
éducation en la recommençant à nouveau par l'exercice des sens, afin de se 
mettre précisément en rapport direct avec cette ambiance. 


Éducation intellectuelle. 


«.… amener. de l'éducation des sens aux idées, » 
En. Sécu. 


L'exercice des sens est un aufo-exercice qui, à forcede se répéter, 
conduit à un perfectionnement des activités psychosensorielles de l'enfant. 
L'instituteur doit intervenir pour amener l'enfant des sensations aux idées 
(concrètes et abstraites) et aux associations d'idées, par une méthode 
propre à isoler l'attention intérieure de l'enfant sur les perceptions, comme 
son attention extérieure s'était d’abord isolée sur chaque stimulant. 

L'instituteur, en donnant sa leçon, doit chercher à limiter le champ 
de la curiosité de l’enfant sur l’objet de cette leçon, comme il limiterait, 
d'autre part, l'action d'un sens qu'il aurait à exercer pendant la période 
de l'éducation sensorielle. La connaissance d'une technique spéciale est 
nécessaire à cet effet; elle s'est montrée, du reste, très efficace dans la 
pratique. ë 3 

En principe, l'éducateur doit réduire son intervention au s/rict mini- 
mum, sans cependant permettre à l'enfant de se fatiguer par un effort 
excessif d'auto-éducation. Toutefois, son action directe est indispensable 
lorsqu'il s'agit d'enseigner la nomenclature qui exige une absolue, préci- 
sion. En pareil cas, il convient de prononcer les mots(noms ou adjectifs) 
très nettement et à haute voix, de manière que les différents sons qui 
composent ces mots soient bien distinctement et nettement perçus par. 
l'enfant. ; 

Ainsi, par exemple, en faisant toucher successivement à ses petits 
élèves un papier lisse et un papier émeri — au cours des premiers exer- 
cices sensoriels — l'institutrice dira : « C'est lisse... C'est rugueux....» en 
répétant plusieurs fois la phrase, avec des modulations de voix différentes, 
mais toujours avec des sons vocaux clairs et avec une prononciation bien 
articulée. 

Lisse, lisse, lisse... Rugueux, rugueux, rugueux..…. 
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De même, pour les exercices de sensations thermiques, elle dira : 

« C'est froid... C'est chaud... C'est glacé... C'est tiède... C'est brû- 
Tant, » etc. L 

Et ce n'est qu'après qu'il y aura lieu de se servir de termes abstraits : 
chaleur, plus de chaleur, moins de chaleur, etc. 

De ces réflexions découlent plusieurs règles importantes : 

1 Les leçons de nomenclature doivent consister ayant tout à faire 
saisir la corrélation existant entre le nom et l'objet qu'il désigne, entre 
l'idée abstraite et le mot qui la représente. Par suite, l'objet et le nom 
doivent uniquement parvenir à frapper l'esprit de l'enfant; il est donc 
nécessaire qu'aucune autre parole, en dehors du mot en cause, ne soit 
prononcée. 

2° L'institutrice doit toujours se rendre compte du résultat de sa 
leçon et se demander si elle y a réussi selon le but qu'elle s'était proposé; 
mais ses constatations doivent rester secrètes et comme encloses dans le 
champ réservé de sa mémoire: 

La première de ces constatations est naturellement de savoir si le 
nom estresté associé à l'objet dans l'esprit de l'enfant. Avant de la faire, 
l'institutrice devra laisser écouler un certain temps; c'est-à-dire qu'entre 
la leçon et la preuve, il lui faudra mettre l'intervalle de quelques instants 
de silence: Après quoi, elle demandera à l'enfant, lentement, et en pro- 
nonçant bien nettement le mot quelle a enseigné : « Lequel est lisse? 
Lequel est rugueux? » L'enfant indiquera l'objet avec le doigt et l'ins- 
titutrice constatera de la sorte si l'association s'est faite. Si cette asso- 
ciation ne se produit pas, si l'enfant se trompe, elle ne devra pas le cor- 
riger; mais elle suspendra sa leçon pour la reprendre une autre fois, 
dans un autre moment, un autre jour. En effet, pourquoi corriger l'en 
fant? S'il n'a pas réussi immédiatement à associer le nom à l'objet, 
l'unique moyen à employer pour qu'il réussisse une autre fois sera de 
répéter soit l'action du stimulant sensoriel pour la représentation de 
l'objet, soit le nom; c'est-à-dire de recommencer la leçon. Car lorsque 
l'enfant se trompe, il y a tout lieu de croire qu'il n'est pas disposé, du 
moins momentanément, à saisir l'association psychique qu'on veut pro- 
voquer en lui; il faut donc choisir un autre moment. 

Si, au contraire, en le corrigeant, nous disons à l'enfant : « Non, ce 
n'est pas bien, tu t'es trompé; voici comment il faut faire, » etc., ces, 
mots de reproche le frappent beaucoup plus que les autres (lisse, 
rugueux)|et restent gravés dans sa mémoire, prenant la place de ceux 
qu'il devrait d'abord retenir. Tandis que le silence, quissuit l'erreur, 
laisse intact le champ de la conscience de l'enfant et permet à la leçon 
suivante de se superposer efficacement à la première. Enfin, signaler trop 
vivement son erreur à un enfant peut le contraindre à un effort pour se 
souvenir ou simplement le décourager et il y a avantage à luiéviter, 
autant que possible, l'effort et la dépression. 

3° Si l'enfant n'a pas commis d'erreurs, l’institutrice proyoquera 
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l'action motrice correspondante à l'objet, c'est-à-dire la prononciation. 
du mot, en demandant, par exemple : « Comment est-ce? » Et l'enfant 
répondra : « lisse ». L'éducatrice pourra intervenir ici en enseignant à 
bien prononcer le mot, nettement, à haute voix, après une profonde 
inspiration : « lisse » et elle prendra note des défauts ou des formes 
enfantines de la prononciation. 

En ce qui concerne la généralisation des idées par rapport à l'am- 
biance environnante, je ne conseillerai pas de la tenter, par aucune leçon, 
ayant une période de plusieurs mois. Il y aura sans doute des enfants qui, 
après avoir touché à plusieurs reprises des étoffes de velours ou de soie, 
du papier lisse ou rugueux, ne manqueront plus de répéter, en renou- 
velant l'expérience : lisse, rugueux, soie, velours... On est en droit 
d'attendre ce résultat de l'initiative des enfants normaux, c’est-à-dire de 
la recherche spontanée de l'ambiance, ou bien — suivant une expression 
qui me plaît mieux — de l'exploration volontaire de l'ambiance. Dans ce 
cas, les enfants éprouvent une véritable joie à chaque nouvelle découverte. 
La fierté d'avoir trouvé, d'avoir compris, leur donne une sorte de dignité 
et de satisfaction, qui les encourage indéfiniment à chercher de nouvelles 
sensations similaires, en les rendant à leur insu observateurs. 

L'institutrice devra donc observer et noter ayec soin quand et com- 
ment cette généralisation des idées se produit chez l'enfant. Voici, du 
reste, quelques traits de ce genre : 

Un jour, un de nos petits de quatre ans, qui courait sur la terrasse, 
s'arrêta tout à coup pour crier : « Oh! le ciel est bleu! » et il resta lon- 
guement à contempler l’infinité du ciel. 

Une autre fois, en entrant dans une « Maison des Enfants », cinq où 
six petits s’arrêtèrent silencieux autour de moi, en caressant légèrement 
mes vêtements, disant : «C'est lisse... C’est du velours... C'est ru- 
gueux... » Puis, d'autres enfants m'entourèrent après eux et, en me tou- 
chant de la même façon, dirent les mêmes paroles, ayec des figures 
sérieuses et une intense mimique d'attention. L'institutrice voulait inter- 
venir pour me délivrer; je lui fis signe de ne pas bouger et je restai 
moi-même immobile et silencieuse, admirant l'activité intellectuelle 
spontanée de ces petits, que notre méthode éducative consiste préci- 
sément à provoquer. 

Dernier trait : Un enfant faisait un dessin, ou plutôt il s'amusait 
à remplir, avec des crayons de couleur, des figures déjà tracées, Il en 
arriva ainsi à vouloir colorier la silhouette d'un arbre. Pour remplir le 
tronc, il avait pris un crayon rouge et l'institutrice commençait à le 
reprendre en lui disant : « Crois-tu donc que les arbres aient le tronc 
rouge? » Je l'interrompis et la priai de laisser l'enfant libre de colorier 
l'arbre à sa guise. Son dessin était précieux pour nous : il nous révélait 
que ce petit n'était pas encore observateur de l'ambiance. J'eus soin alors 
de multiplier à son intention les exercices du sens chromatique. On le 
conduisait fréquemment au jardin avec ses camarades, afin qu'il pût 
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observer de lui-même la couleur du tronc des arbres. Et, de fait, après 
que l'exercice sensoriel eût attiré suffisamment son attention sur les 
couleurs de l'ambiance, l'enfant s'aperçut bien que les troncs d'arbres 
n'étaient pas rouges; car, un jour, il prit spontanément un crayon marron 
pour colorier le tronc, passant d'ailleurs indistinctement au vert les 
feuilles et les branches. Puis, à la suite d'un nouveau contrôle sensoriel, 
il rectifia définitivement sa manière, coloriant en marron les branches 
comme le tronc et n'utilisant plus le crayon vert que pour les feuillages. 

Onne peut pas créer des observateurs en se contentant de leur dire : 
Observex! mais en leur fournissant les moyens d'observer. Or, ces moyens 
ne sont autres que l'éducation des sens. Une fois ce mécanisme mis en 
œuvre, l’auto-éducation est assurée, parce que les sens raffinés font mieux 
observer l'ambiance, qui sollicite elle-même l'attention par l'inépuisable 
variété de ses attraits. 

Que l’on fasse abstraction de l'éducation sensorielle, les connaissances 
sur les qualités des corps font alors partie de la culture générale (limitée 
d'ordinaire aux connaissances apprises et rappelées) et elles restent for- 
cément stériles: En effet, lorsque instituteur a enseigné, par exemple, 
avec les anciennes méthodes, les noms des couleurs, il a donné une suite 
de connaissances sur des qualités déterminées, mais il n'a pas éduqué le 
sens chromatique. Et s'il a voulu ensuite généraliser llidée, en prononçant 
des phrases dé ce genre : « De quelle couleur est cette fleur? De quelle 
couleur est ce ruban?... » il n'aura guère obtenu d'autre résultat que de 
fixer l'attention de l'enfant sur des termes vagues dont il sera loin dé 
saisir la portée. 

Pour faire mieux comprendre cette différence entre les deux Sys- 
tèmes, comparons l'enfant à une pendule ou à un mécanisme complexe. 
L'action de l'ancienne méthode éducative pourrait être alors assimilée au 
geste que fon fait en pressant du bout d’un ongle une des petites dents 
d’engrenage des roues immobiles afin de les faire tourner. Dans ce cas, 
le mouvement correspond à la force motrice imprimée par l'ongle. C'est 
l'image de la culture traditionnelle, qui se trouve déterminée par l'in- 
fluence de l'instituteur sur l'enfant. La nouvelle méthode, au contraire, 
est semblable à la source d'énergie qui met en mouvement tout le méca- 
nisme, lequel mouvement est en rapport direct avec les rouages de la 
machine et non pas ayec l’action de celui qui a simplement fourni la 
force motrice. Et c'est ainsi que le développement psychique spontané de 
l'enfant se poursuit indéfiniment, en rapport direct et constant avec la. 
potentialité psychique de l'enfant même et non pas avec l'œuvre de l'ins- 
tituteur. 

Le mouvement, — ou, si l’on veut, l'activité psychique spontanée — 
partant ainsi de l'éducation des sens, ne cesse pas d’être entretenu par 
l'intelligence observatrice. Prouvons-le encore par des exemples : 

Le chien de chasse ne reçoit pas son habileté de l'éducation de son. 
maitre, mais de l'acutlé spéciale de ses sens. Dès qu'elle est appliquée à 
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l'ambiance, cette qualité physiologique, en raffinant toujours davantage 
ses perceptions sensorielles par l'exercice, donne au chien le plaisir et 
ensuite la passion de la chasse 

Le pianiste, en perfectionnant simultanément son sens musical et 
l'agilité motrice de ses mains, prend! un plaisir toujours plus grand à tirer 
de son instrument préféré de nouvelles harmonies: L'exercice ne pourra 
qu'accroître ses deux qualités, dont les progrès n'auront d’autres limites 
que celles mêmes de sa puissance psychique. Un physicien, par contre, 
tout en connaissant parfaitement les lois de l'harmonie, ne saura jamais 
en faire un réel usage, si sa culture scientifique, si vaste qu'elle puisse 
être d'autre part, a dans fa circonstance une limite définie et circonscrite 
à la branche spéciale de la science qui concerne lacoustique. 

Notre but éducatif de la première enfance, il faut le répéter, doit être 
d'aider au développement spontané de la personnalité psycho-physique, 
et non pas d'imposer une culture. En conséquence, après avoir offert à 
l'enfant le matériel didactique jugé le plus propre à développer ses sens, 
nous devons simplement l'encourager à s'en servir pour exercer son 
activité observatrice. 

Savoir mesurer l’action d'aider au développement de la personnalité 
enfantine, tout est 1à. Cependant, il se révèle assez vite chez les enfants 
de si profondes différences individuelles, qu'une action, différente aussi, 
(ou parallèle) de l'éducateur devient parfois nécessaire, et qu'elle peut 
aller de l'absence presque absolue de toute intervention jusqu'à un 
véritable enseignement. Il va sans dire que, mêmedans ce cas, l'ensei- 


gnement doit rester rigoureusement soumis à l'idée directrice de limiter 
l'intervention au strict nécessaire. 

Pour en revenir aux questions pratiques, voici maintenant la des- 
cription de quelques jeux et de quelques travaux, dont nous nous sommes 
efficacement servis dans nos écoles, en vue d'appliquer les principes 
énoncés précédemment. 
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JEUX AVEC LES YEUX BANDÉS 


Ces exercices, qui ont le grand avantage de développer la sensibilité 
générale, se peuvent concevoir de la manière suivante : 


Les Étoffes. — Nous avons dans notre matériel didactique une jolie 
petite armoire en carton, dans laquelle sont rangés des rectangles 
d’étoffes les plus variées: velours, satin, laine, coton, lin, etc. On fait tou- 
cher ces morceaux d'étoffe aux enfants, en leur apprenant la nomenclature 
cten y ajoutant la qualité : épaisse, mince, poilue, souple. On appelle 
ensuite un enfant et on le place à une table, vis-à-vis des autres enfants, 
de sorte que tous puissent le voir; on lui bande les yeux et on lui offre 
les étoffes une par une. Il les touche, les étend, les palpe, et ensuite les 
désigne : « C’est du velours... C'est de la toile Jine.…. C'est du drap 
rugueux, » etc. L'exercice provoque l'intérêt général; les erreurs même 
sontcause d'une grande hilarité; et, quand on offre à l'enfant interrogé un 
objet nouveau ou moins connu (une feuille de papier de soie, un voile, etc.), 
la petite assemblée est toute frémissante dans l'attente de la réponse. 


Les Poids. — Nous mettons l'enfant choisi pour l'expérience dans 
la même position que dans le jeu précédent : nous lui représentons les 
tablettes utilisées antérieurement pour l'éducation du sens barique, nous 
lui faisons remarquer une fois encore les différences de poids qui lui ont 
été déjà exposées; puis, nous lui demandons de mettre toutes les tablettes 
foncées (les plus lourdes) à droite, et toutes les claires (les plus légères) à 
gauche. Ceci fait, nous bandons rapidement les yeux de l'enfant et nous 
l'invitons à commencer l'exercice en s'emparant à la fois de deux tablettes. 
11 lui arrive d'en prendre, tantôt d’une seule couleur, tantôt de deux 
couleurs, mais dans la position opposée à celle où il faut les placer sur la 
table. Ces exercices sont émotionnants. Lorsque, par exemple, l'enfant a 
dans la main deux tablettes foncées et que, doutant de lui-même, il les 
fait passer d'une main à l’autre et qu’enfin il les place toutes deux à droite, 
les petits spectateurs — après avoir manifesté par leur physionomie un 
vif état d'anxiété — expriment ensuite leur soulagement par des excla- 
mations suffoquées ou par des cris de joie, sitôt que le jeu, exécuté sans 
erreurs, leur a donné cette impression que leur camarade a vu les cou- 
leurs des tablettes avec ses mains. 


Les Dimensions et les Formes. — Nous nous servons de jeux 
semblables pour faire reconnaître aux enfants des monnaies, de petits 
cubes, de petites briques de Froëbel, des légumes secs commelles hari- 
cots, les pois chiches, etc. Mais ces jeux n'excitent jamais autant d'in- 
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térêt que les précédents, quoique ne laissant pas d'être utiles pour fixer 
certains caractères de la nomenclature et préciser les idées de dimen- 
sion ou de forme. 


L'ÉDUCATION DU SENS DE LA VISIBILITÉ 
APPLIQUÉE A L'OBSERVATION DE L'AMBIANCE — NOMENCLATURE 


Au moyen de la nomenclature, on obtient une exactitude de langage 
qu'on ne retrouve pas toujours dans nos écoles. Beaucoup d'élèves de. 
ces dernières se servent ainsi indifféremment des mots gros et grand, 
long: et haut, etc. Par les méthodes que nous venons de décrire, l'institu- 
trice, au contraire, fixe au moyen du matériel didactique des idées très. 
précises et très claires en y associant des mots très justes. 


Dimensions. — Quand l'enfant s'est longuement exercé au manie- 
ment des emboîtements solides et qu'il semble yavoir acquis une dextérité 
suflisante, l'institutrice lui reprend tous les cylindres de la même hauteur 
et les dispose, l'un à côté de l'autre, sur la table; puis, en ayant pris 
deux (dont un à chaque extrémité), elle les désigne en disant : « Celui-ci, 
est le plus gros... Celui-là est le plus mince ». Et elle les place l'un à 
côté de Ilautre, pour rendre plus frappante la comparaison. Les prenant 
alors par le bouton, elle les joint bout à bout, par les bases, pour faire 
remarquer leur extrème disproportion. Ensuite, elle les juxtapose dans 
le sens vertical pour montrer qu'ils ont la même hauteur; répétant, 
autant que possible, à chaque opération, les mots caractéristiques!: gros, 
mince. Après quoi, suit l'épreuve importante de la vérification, pendant 
laquelle l'institutrice demande : « Donne-moi le plus gros... Donne-moi 
le plus mince, » finissant par la question lexicologique : « Comment est. 
ceci? » La directrice retire les deux cylindres extrêmes utilisés, continuant 
la leçon avec les deux qui restent aux extrémités, jusqu'à ce qu’elle ait 
employé tous les cylindres. De temps en temps, elle en prendlun au hasard 
et commande à l'un des petits : « Donne-moi un cylindre plus gros que 
celui-ci... Donne m'en un plus mince. » 

Avec le deuxième emboîtement solide, l'institutrice procède d'une 
manière analogue. Elle met les cylindres sur leurs bases, qui sont suffi- 
samment larges, et dit: « C'est le plus hau….. C'est le plus bas. » Ensuite, 
elle juxtapose les pièces extrêmes, en faisant joindre bout à bout leurs 
bases pour prouver qu’elles sont semblables. D'un extrême à l’autre, elle 
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passe ainsi successivement en revue tous les cylindres, comme dans le 
premier exercice. 

Avec le troisième emboîtement solide, après ayoir disposé en gra- 
dation tous les cylindres, la directrice fait observer le premier en disant : 
« C'est le plus grand »let le dernier, en disant : « C'est le plus petit ». 
Ensuite, elle les met à côté l’un de l’autre, en faisant remarquer qu'ils 
diffèrent dans la hauteur et dans la base. Le procédé est analogue à celui 
des deux exercices précédents. 

On procède de la même manière avec les appareils gradués de 
prismes, de barres et de cubes : les prismes sont gros ou minces dans un 
exemple; ils sont hauts ou bas et de la même longueur dans un autre; les 
barres sont longues ou courtes et de la même grosseur; les cubes sont 
grands ou petits et diffèrent en largeur et en hauteur, etc. 

Les applications de ces exercices à l'ambiance se révélent nom- 
breuses quand on mesure les enfants à l’anthropomètre. lis commencent à 
se comparer entre eux en disant : « Je suis plus haut... Tu es plus 
gros, etc. » Ils ne manquent pas non plus dé faire des rapprochements en 
présentant leurs petites mains à la directrice pour montrer qu’elles sont 
propres et, si la directrice s'amuse alors à étendre les siennes, pour leur 
faire voir qu'elles sont propres aussi, le contraste entre les dimensions 
des mains les frappe, tout en provoquant leur hilarité. D'autre part, 
tous ces petits rivalisent entre eux pour se mesurer; ils s'alignent, s'ob- 
servent, se jugent; parfois ils vont même se placer à côté des adultes, 


surpris et intéressés par la grande différence de leurs tailles respectives. 


Formes. — Dès qu'elle juge ses élèves capables de distinguer les 
formes des emboîtements plans, la directrice commence les leçons de 
nomenclature par les deux formes opposées : le carré et le cercle, en 
suivant la méthode habituelle. Elle n’énumérera pas d'abord tous les noms 
relatifs aux figures géométriques, mais seulementune partie des principaux, 
tels que le carré, le cercle, le rectangle, le triangle, l'ovale, en faisant 
remarquer surtout qu'il y a des rectangles é/roits et longs et d'autres 
larges et courts; tandis que les carrés sont pareils de tous les côtés et 
peuvent être seulement grands ou petits. Cela se démontre, du reste, très. 
facilement avec les emboïtements; car en tournant, par exemple, l'em- 
boîtement carré dans toutes ses positions, il entre toujours dans sa cavité, 
tandis que le rectangle, posé de travers, ne peut pas y entrer. Les enfants 
montrent beaucoup de goût pour cet exercice, au cours duquel on dispose 
généralement dans le châssis un carré et une série de rectangles ayant 
leurs plus grands côtés pareils au côté du carré, leur autre côté allant 
graduellement en décroissant dans les cinq rectangles successifs. 

On procède de la même manière pour expliquer ce qui distingue le 
cercle de f'ovale ou de l'ellipse. Le cercle entre de tous les côtés dans son 
emboîtement, quelle que soit la façon dont on le tourne en l'y intro- 
duisant. L’ellipse n’y entre pas de travers; mais, si on l'y insère dans le 
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sens de la longueur, elle peut y entrer, même renversée. L’ovale, au 
contraire, n'entre ni de travers, ni renversé; et il faut placer sa courbe 
large vers la partie large de la cavité, sa courbe étroite vers la cavité 
étroite. Les cercles, grands et pelits, entrent en tous sens dans leurs 
emboîtements. 

Cependant, je serais d'avis de ne faire remarquer ces différences entre 
les ovales et les ellipses que beaucoup plus tard, et non à tous les enfants, 
je veux dire de préférence à ceux qui semblent s'intéresser particulière 
ment à cette question des formes, soit en choisissant fréquemment ce jeu, 
soit en questionnant volontiers à son sujet. Et je souhaiterais mieux 
encore : c'est que ces différences fussent découvertes spontanément par 
les enfants eux-mêmes, fût-ce un peu plus tard, lorsqu'ils appartiendraient 
déjà aux écoles élémentaires. 

Nombre de personnes pensent qu’en enseignant ainsi les formes on 
enseigne en même temps la géométrie et que cela est prématuré dans les 
écoles enfantines. D'autres font observer que, du moment où l'on veut 
représenter des formes géométriques, il conviendrait d'employer des 
solides, ceux-ci étant plus concrets. Je ne dirai qu'un mot pour réfuter ces 
objections. 

Observer une forme géométrique ce nest pas f'analyser et c'est sur 
l'analyse que se base la géométrie. Certes, si l'on parle à l'enfant de côtés 
et d'angles et qu'on les lui explique — même par des méthodes objectives 
comme le veut Froëbel — en disant, par exemple, que le carré a quatre 
cotés et qu'on peut le construire avec quatre petits bâtons pareils, je con- 
cède qu'alors on entre vraiment dans le domaine de la géométrie et je crois 
cette incurslon prématurée pourla première enfance. Mais l'observation de 
la forme peutse faire à tout âge: le plan de la table où l'enfant mange sa 
soupe est généralement un rectangle; l'assiette qui contient cette soupe est 
presque toujours un cercle; comment pourrions-nous croire prématuré pour. 
l'enfant d'observer ce qui distingue cette table de cette assiette? 

Les pièces d'emboîtements que nous utilisons ont pour unique objet 
d'attirer l'attention sur une forme. Quant aux noms, pourquoi trouverions- 
nous prématuré d'enseigner à l'enfant des motscomme cercle, carré, ovale, 
etc., qu'il entendra répéter constamment autour de lui et qui resteraient 
trop longtemps incompris et confus dans sa mémoire, sans l'intervention 
d’une aide semblable à celle que nous lui apportons par l’enseignement des 
formes? 

Il faut réfléchir que, souvent, l'enfant livré à lui-même fait un effort 
pour comprendre lelangage des adultes ainsi que les choses qui l'entourent. 
Or, l’enseignement venu en temps opportun à son secours, avec une 
méthode rationnelle, prévient cet effort, de sorte que l'enfant ne se fatigue 
pas et repose même son esprit tout en satisfaisant son désir. De là, le con- 
tentement qu'il manifeste par des expressions variées de joie. Des mots qu'il 
entend mallprononcer provoquent chez lui un langage imparfait qui n’est 
que le résultat d’un effort d'imitation. Mais si l'institutrice prend soin de 
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répéter les mêmes mots en les prononçant clairement, elle rectifie immé- 
diatement cette imperfection, qui ne pourrait être corrigée dans la suite. 
que par des leçons multipliées. 

Il existe aussi ce préjugé que l'enfant, laissé à lui-même, repose com- 
plètement son intelligence. S'il en était ainsi, il resterait étranger au monde 
extérieur et nous le voyons, au contraire, conquérir peu à peu et sponta- 
nément ses notions essentielles des choses et du langage. Il est comme un 
voyageur de la vie observant curieusementles nouveautés qui se présentent 
à lui, cherchant à s'initier au langage inconnu qu'on parle autour de lui. 
Ilfait des efforts spontanés pour comprendre et pour imiter. C'est pourquoi 
le premier enseignement qui lui conyienne doit viser avant tout à a/{énuer 
ces efforts, à les transformer en une jouissance de conquête agrandie 
et rendue plus facile. Les éducateurs sont alors les cicéront de ces 
voyageurs qui font leur entrée dans la vie de la pensée humaine et ils 
doivent être des cicéroni instruits mais surtout intelligents, ne se perdant 
pas en discours inutiles. Mels de bons guides qui se contentent de faire 
examiner, en la commentant brièvement, l'œuvre d'art à laquelle le 
voyageur s'intéresse, la lui laissant respectueusement observer à son aise, 
ne J'accablant ni d'une érudition fastidieuse, ni d'une critique pédante, 
s'efforçant plutôt de lui donner l'illusion d’en avoir découvert [ui-même 
toutes les beautés. 

Venons-en à objection consistant à prétendre qu'il est préférable 
de présenter à l'enfant des solides géométriques : la sphère, le cube, le 
prisme, etc., plutôt que des plans. Laissons de côté l'argument physio- 
logique — qui pourrait démontrer que la vision des solides est plus com- 
plexe que celle des plans — et restons dans la limite plus pédagogique de 
la vie pratique. 

La plus grande partie des objets qui se présentent à nos yeux dans 
l'ambiance extérieure peuvent être comparés à nos emboïtements plans. 
En effet, les battants, le châssis, le cadre d’une fenêtre, le cadre d’un 
tableau, le plan de bois où de marbre d’une table, etc., sont assurément 
des objets solides; mais une de leurs dimensions étant très réduite, il ya. 
prépondérance évidente des deux dimensions qui déterminent la forme du 
plan; de sorte que cette forme prévaut toujours et que nous disons 
couramment : « Telle fenêtre est rectangulaire, tel cadre est ovale, telle 
table est carrée. » 

Or, les solides déterminés dans leur forme par le plan prépondérant 
en dimension sont ceux qui, réellement et presque constamment, frappent 
nos regards. Ces solides sont justement représentés par nos emboîtements 
plans. 

Un enfant pourra reconnaître très souvent, dans son ambiance, des 
formes ainsi apprises; il reconnaîtrait beaucoup plus rarement des formes 
de solides géométriques. 

Que le pied d'une table soit un prisme, qu’une rotonde soit un cône 
tronqué ou un cylindre allongé, l'enfant ne le constatera que longtemps 


116 — PARTIE SPÉCIALE 


après s'être rendu compte du plan rectangulaire de la table sur laquelle il 
pose sans cesse son regard: Iln'est personne, sans doute, quine sache qu’une 
armoireou une maison forment, l’une un prisme, l'autre un cube. Cependant, 
les pures formes géométriques solides n'existent jamais dans les objets 
extérieurs. Ceux-ci ne sont que des combinaisons de formes. Et c'est ainsi 
que, même en faisant abstraction de l'énorme difficulté qu'il éprouverait 
à embrasser d'un coup d'œil, par exemple, la forme complexe d'une 
armoire, l'enfant ne pourrait y reconnaître qu'une analogie de forme, 
non une identité; tandis qu'il distinguera sans peine les faces des formes 
géométriques représentées par les fenêtres, les portes, les objets solides. 
familiers, les tableaux qui ornent les murs, les murs mêmes, les parquets, 
les petites briques du carrelage, etc. 

Il est donc permis d'en conclure que la présentation des formes, à 
l'aide des emboîtements plans, sera pour l'enfant une sorte de clef 
magique qui lui ouvrira des vues sur presque toute l'ambiance extérieure, 
en lui donnant l'heureuse illusion de pénétrer seul les secrets de l'univers. 

Un jour, j'étais allée me promener au Pincio, à Rome, avec un enfant 
des écoles élémentaires qui étudiait le dessin linéaire et qui connaissait 
l'analyse des figures géométriques. Sur la haute terrasse qui domine la 
Place du Peuple et l'étendue de la ville, je lui dis : « Regarde! Toutes les 
œuvres de l'homme ne sont qu’un ensemble de figures géométriques. » 
Eneffet, des rectangles, des ellipses, des triangles, des demi-cercles per- 
foraient et ornementaient en cent manières différentes les façades grises 
rectangulaires des édifices. L’uniformité, surune telle étendue, me semblait 
la démonstration des bornes de l'intelligence humaine. Dans une plate- 
bande voisine, au contraire, les herbes et les fleurs développaient orgueil: 
leusement la variété infinie des formes de la nature. 

L'enfant n'avait jamais fait ces observations. Il avait étudiéles angles, 
les côtés et les diverses variétés des figures géométriques dessinées, sans 
penser à autre chose, n'éprouvant guère que de l'ennui d'être condamné à 
un travail aussi aride. Au premier moment, il se mit à rire à cette idée de 
l'homme qui entasse des figures géométriques; puis il s'intéressa, regarda. 
longuement tour à tour le panorama de la ville et la plate-bande fleurie. 
Et il me sembla voir alors passer sur son visage comme un reflet de 
pensée lumineuse. 

11 y avait devant nous, à droite du Pont- Marguerite, une fabrique en 
construction dont les charpentes se détachaient en formes rectangulaires. 
« Commeils travaillent bien!.,. » dis-je à mon petit compagnon, en faisant 
allusion aux ouvriers. Il ne répondit rien; mais, dès que nous fûmes 
rapprochés de la plate-bande fleurie, après être resté un moment silencieux 
à contempler l'œuvre dela nature, l'enfant s'écria spontanément : « Comme 
c'est beau! » Et cette exclamation traduisait l'émotion intérieure de son 
âme. . 

Je compris alors que, dans l'observation des formes géométriques 
des emboîtements plans et dans celle des plantes cultivées par eux et 
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qu'ils avaient vu croître sous leurs yeux, il existait aussi pour les enfants 
une source précieuse d'enseignement. 

C’est pour cela que j'ai voulu me consacrer à une œuvre d'éducation 
aussi large que possible et capable d'amener l'enfant à observer les formes 
de l'ambiance, par une série de travaux et d'exercices, en le mettant aussi 

» en état de distinguer l'œuvre de l'homme de celle de la nature. Voici, à cet 
égard, quelques-uns des travaux et exercices qui m'ont donné les meilleurs 
résultats : 


Gonstructions en papier. — Je fais découper dans du bristol des 
formes géométriques variées, et j'invite les enfants à s'en servir pour com- 
poser des figures. Je n'exige pas, bien entendu, qu'ils les inventent; j'attends 
d'eux, au contraire, qu'ils ne les exécutent que d'après l'observation 
spontanée de l'ambiance; ou, s'illest nécessaire, jeles incite à prendre le 
goût de cette observation, en les exhortant à la poursuivre sans relâche. 

Pour la première Iéçon de construction, sans dire un seul mot, 
j'apporte mon paquet de papiers découpés au milieu de mon petit monde, 
je m'assieds et je laisse venir les curieux autour de moi. Je prends ensuite, 
par exemple, un petit carré et un triangle isocèle dont l'hypothénuse est 
assez longue pourque, placée au-dessus du carré, elle le dépasse légèrement 
des deux côtés. Je les soude avec un peu de gomme et voici une petite 
maison (fig. 1). 


. E | 
a 


Fig 1 Fig 2. Fig: 2 bis. Fig: 3. 


Je prends un demi-cercle, dont le diamètre est de même largeur que 
le petit côté d’un rectangle, je les gomme, je les pose sur le côté du carré 
opposé à celui où est placée l'hypothénuse et voicila figure qui représente 
Ja porte de la maison (fig. 2 et 2 bis). Au-dessus de celle-ci, deux petits 
rectangles placés à la même hauteur représentent les fenêtres (fig. 3). 

Une foissecs, il suffira de rehausser ces découpages d’un peu de couleur 
pour les rendre plus significatifs. Avec un crayon rouge, on colore le 
triangle de la première figure; avec un jaune, on remplitle carré; sur celui- 
ci, on trace des lignes en vert qui représentent à peu prèsles deux fenêtres 
et la porte. } 

Les figures de papier dont il est question ici doivent être d'assez 
grandes dimensions pour être facilement maniées. Au début de nos expé- 
riences, c'étaient les'institutrices qui les préparaient au fur et à mesure; 
mais il est préférable d'en avoir de toutes préparées en grande quantité. 
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Le travail commencé, jelaisse libres les enfants de le faire progresser 
de Ja façon qu'ils jugent la meilleure, sauf à leur donner quelques indi- 
cations générales pour qu'ils ne commettent pas d'erreurs trop grossières. 


Exercices de Dessin. — A) Dessin LIBRE. — Je commence par donner 
aux enfants une feuille de papier blanc et un crayon, pour qu'ils s'en 
servent à leur gré, en les invitant d'ailleurs à dessiner ce qu'ils voudront. 
Ce genre de dessin est connu de tous ceux qui s'occupent de psycho- 
logie expérimentale. Il ne manque pas d'importance, parce qu'il per- 
met de révéler la capacité observatrice de l'enfant et aussi ses tendances. 
individuelles. En général, les premiers dessins sont informes et l'institu- 
trice doit demander à leur auteur ce qu'il a voulu reproduire et l'écrire 
même parfois au-dessous du dessin pour être en mesure de se le rappeler. 

Maïs, peu à peu, les dessins deviennent plus intelligibles et signalent 
utilement es progrès de l'enfant dans l'observation des formes qui 
l'entourent. Souvent les détails les plus menus d'un objet ont été ainsi 
observés et, quoique avec une naïve imperfection, reproduits sur l'œuvre 
enfantine. D'autre part, par la liberté dont ils disposent pour le choix de 
leurs sujets, ces petits dessinateurs révèlent sans le savoir les objets qui, 
dans l'ambiance, frappent de préférence leur attention. 


B) DEssiNS COMPLÉMENTAIRES AUX CONSTRUCTIONS EN PAPIER. — Jls 
consistent à dessiner les fenêtres, les persiennes, les portes, les grilles, etc., 


sur les façades des maisons. D'ordinaire, l'enfant exécute ces dessins 
sur ses propres compositions quand elles sont bien sèches, c’est-à-dire un 
jour ou deux jours après le collage à la gomme des morceaux de papier. 


C) DEssiNs DE REMPLISSAGE DES FIGURES TRACÉES. — Ces exercices, 
très importants, qui constituent la préparation à l'écriture et qui cor- 
respondent en même temps au dessin libre pour le sens chromatique — 
puisqu'ils révèlent à la fois la capacité d'observation de la orme et Nlap- 
titude à reproduire fes couleurs — seront plus amplement étudiés dans le 
chapitre de l'écriture. Ils consistent à remplir, au crayon de couleur, des 
contours dessinés en noir et représentant des figures géométriques 
simples, des objets didactiques en usage pour l'éducation des sens, ou des 
objets variés de l'ambiance. 

L'enfant doit choisir la couleur à employer et, par ce choix même, 
montre s'il est déjà capable d'observer les teintes des objets qui l'envi- 
ronnent. 


Plastique libre. — Ce sont des exercices analogues au dessin libre 
ct au remplissage chromatique des figures. On laisse l'enfant faire ce 
qu'il veut avec de la terre glaïse; il modèle les objets dont illse souvient le 
mieux, ou qui l'ont impressionné le plus. On donne à l'enfant une petite 
planche en bois avec un morceau de terre glaise dessus et l'on attend son 
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œuvre. Nous possédons ainsi, dans quelques-unes de nos « Maisons », de 
merveilleux ouvrages de ces petits artistes en herbe. Illy en a qui repro- 
duisent heureusement, et avec force détails, des objets familiers; et, chose. 
curieuse, ils rappellent parfois, non seulement la forme, mais jusqu'aux 
dimensions des objets habituels rencontrés ou maniés à l’école. 

Beaucoup d'enfants modèlent aussi des objets qui les ont frappés dans 
leur maison, en particulier des ustensiles de cuisine, de la vaisselle, des brocs 
à eau, voire des berceaux où la silhouette du bébé ne manque même pas de 
figurer. Au-dessous de la plupart de ces petits travaux, il faut d'abord 
écrire des légendes explicatives, comme pour les dessins libres. Par la 
suite, ils deviendront plus clairs, plus réussis, surtout dans la catégorie des 
solides géométriques. 

J'ai fait construire des solides géométriques d'assez grandes dimensions 
(la sphère et la base des autres solides ont 7c/m de diamètre ou d’arête) 
et qui sont tous vernis et peints en bleu pâle. Les pièces sont au nombre 
de sept : la sphère, l'ovale, le cylindre, le cône, le cube, la pyramide qua- 
drilatère etle prisme quadrilatère à base rectangulaire. Les enfants appel- 
lent couramment les deux premiers solides la « boule » et 1 « œuf». 

Pour les enfants plus grands, c'est un amusement de chercher les 
formes solides dans les objets environnants : dans leurs jouets, dans les, 
ustensiles de cuisine. Ils se plaisent ainsi à remarquer les petites marmites 
cylindriques, les pieds prismatiques des tables, l'ovale d'un œuf ou d'une 
bouteille, la forme cylindrique d’un crayon, d’un œuf, etc. 

J'ai fait ajouter, aux solides à faces planes, de petits cartons sur chacun 
desquels l'empreinte des différentes faces de ces solides est marquée par 
une ligne bleu pâle, de la couleur du vernis extérieur, pour que le solide 
correspondant puisse y être facilement superposé. De cette manière, la 
pyramide a un carré et un triangle; le cube a un seul carré; le prisme a 
deux rectangles; le cône et le cylindre n'ont qu'un cercle. 

Les enfants remarquent, par ce moyen, que les empreintes des corps 
solides les plus variés affectent toujours des formes semblables et qu'ils 
connaissent déjà, c'est-à-dire des formes géométriques planes. En effet, 
s'ils tracent par terre, avec de la craie, le contour des pieds d'une table, 
ils trouvent, celle-ci soulevée, quatre carrés dessinés; s'ils opèrent de la 
même façon autour des pieds d'une chaise, ils trouvent de petits. cercles; 
s'ils promènent leur crayon autour de la base de l’encrier qui est sur la 
table de la directrice, ils découvrent, en le soulevant, le dessin d'un grand 
cercle; s'ils suivent le contour d'une boîte, ils obtiennent un rectangle. 
Les enfants s'amusent beaucoup à ce jeu, qui n'estplus pour eux, du reste, 
une simple observation des objets, mais une analyse et une interprétation 
des objets mêmes et qui finit par une synthèse démontrant l'uriformité 
ou plutôt la limitation réelle des formes, pourtant si variées en apparence. 


Analyse géométrique des figures. — Les cÔTÉS, LES ANGLES, LE CENTRE, 
LES ARÈTES. — L'analyse géométrique des figures ne convient pas aux tout 
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petits enfants. Toutefois, j'ai expérimenté un assez bon moyen pour en 
commencer l'apprentissage, en la limitant au rectangle, et en me servant 
d’un jeu d’où elle découle tout naturellement. Le rectangle dont il s'agit 
n'est autre que le plan d'une des petites tables mises habituellement } la 
disposition des enfants et le jeu consiste à mettre le couvert. J'ai fait 
acheter, dans ce but, pour toutes les « Maisons des Enfants », une collec- 
tion de vaisselle minuscule, qui se trouve généralement dans les magasins 
au rayon des jouets: assiettes, écuelles, soupières, saladiers, verres, 
bouteilles, nappes, serviettes, ctc. En organisant le jeu, je déclare aux 
enfants qu’on va dresser la table pour six couverts, en ayant soin de mettre 
deux couverts sur chacun des côtés les plus longs, et un couvert seulement 
sur chacun des côtés les plus courts. Un enfant transporte les objets et les 
dépose à la place que je lui indique en ces termes : « Mets la soupière au 
centre de la table; mets cette petite serviette dans ur» angle; mets cette 
assiette au milieu du côté court. » Je passe ensuite l'examen de la table et 
je dis : « Il manque quelque chose dans cet angle; il manque un verre à ce 
côté. Voyons, y a-t-il tout ce qu'il faut aux deux côtés longs? — et aux 
deux côtés cours ? Manque-t-il quelque chose aux quatre angles? » 

C'est à peu près tout ce qu'il importe de dire, là-dessus, à des petits 
qui n’ont pas encore atteint l'âge de six ans. Il est possible, assurément, 
que certains d'entre eux, bien doués, en maniantun jour un emboîtement 
plan, se mettent spontanément à en coupler les côfés et les angles. Il est 
possible que ceux-là soient aptes à saisir des notions plus étendues, si on 
les leur enseignait. Mais ce serait une doctrine apprise,et peut-être vite 


oubliée; non une expérience concluante, non une leçon durable. 


Exercices du sens chromatique. —Ona déja parlé de ces exercices, 
dans ce livre. Il ne sera pas inutile, cependant, d'en préciser fa description 
et de rappeler que, comme pour beaucoup d'autres, leur principal 
mérite est de provoquer l'observation de ambiance : 


A) Érorres. — On sait que notre matériel didactique comporte, entre 
autres choses, une boîte d'étoffes, de diverses couleurs, disposées dans 
plusieurs compartiments. Les couleurs vives s'y trouvent représentées 
ainsi que les demi-teintes par des étoffes de velours, des soicries, des 
laines, des cotons; par des étoffes À pois, à raies multicolores, à quadril- 
lés écossais, etc. Les enfants sont invités à reconnaître et à désigner. la 
couleur de ces étoffes, qu'ils se plaisent à manier; et cet exercice les 
conduit à observer la couleur des vêtements de leurs parents ou des 
personnes qu’ils rencontrent, voire à analyser les différentes couleurs 
d'un même tissu, d’un même objet. 


B) Dessins Er PEINTURES. — Nous préparons aux enfants des dessins 
tracés qu’ils doivent remplir, d'abord au crayon de couleur, et ensuite au 
pinceau, en préparant eux-mêmes la teinte à l'aquarelle. Les premiers 
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dessins sont des fleurs largement ouvertes; des pensées, des violettes, des 
roses; puis des papillons aux ailes déployées, des animaux domestiques, 
des arbres; enfin des paysages, avec du ciel, de la verdure, de l’eau, de 
petites maisons, et de vagues silhouettes humaines, etc. Quand ils sont un 
peu plus experts dans cet art, on leur présente des cartes postales à 
colorier. Ces cartes sont imprimées d'avance, avec, d’un côté, la formule 
habituelle des indications postales et, de l’autre, un dessin tracé. Les 
enfants colorient ce dessin très facilement et, s'intéressant beaucoup à 
cet exercice, réclament sans cesse de nouveaux modèles; de sorte que, 
lorsqu'ils sauront écrire, ils trouveront des cartes postales coloriées 
toutes prêtes !. 

Si rudimentaires qu'ils puissent être, ces dessins permettent aux 
éducateurs de suivre le développement naturel de l'observation chez leurs 
élèves. Ceux-ci sont, en effet, laissés complètement libres dans leur tra- 
vail. Is choisissent eux-mêmes leurs couleurs et, s'il leur arrive de 
mettre, par exemple, de Ja couleur rose sur une poule ou du vert sur 
une vache, cela prouve qu'ils ne sont pas encore suffisamment obser- 
vateurs. Par ce moyen, les maîtres peuvent également se rendre 
compte du résultat de l'éducation du sens chromatique des enfants, par. 
l'heureux choix qu'ils arrivent à faire spontanément des nuances pâles 
et harmonieuses plutôt que des couleurs criardes et violemment oppo- 
sécs. Certains de ces petits travaux enfantins dénotent même, parfois, un 
véritable sens artistique. Je me rappelle, entre autres, deux spécimens 
que nous avions soumis à une directrice d'école mexicaine, venue en Italie 
étudier nos méthodes, et qui avaient provoqué visiblement sa surprise et 
son admiration : l'un d'eux représentait un rocher, où les couleurs étaient 
d'une grande harmonie de teintes (violet léger, brun et marron), où les 
arbres étaient de deux jolies nuances de vert, où le ciel était d'un bleu très 
pur; l'autre figurait trés exactement un cheval, de couleur marron, avec 
les yeux, les sabots et les harnais noirs. 

Une de nos institutrices avait donné, un jour, à quelques-uns de ses 
meilleurs élèves, des gravures d'un vieux livre à colorier. Nous remar- 
quâmes que les ombres en noir accentuaient heureusement l'effet des 
couleurset nous primes alors l'habitude de choisir, pour ceux de nos petits 
qui en pouvaient faire cas, des dessins tout ombrés, au lieu d'être simple- 
ment tracés: 


1: J'ai déjà préparé une série graduée de dessins à colorier qui se sont révélés, à l'expé= 
rience, très convenables pour.les enfants. 
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Méthode pour l'enseignement de la Lecture 


et de l'Écriture. 


Développement spontané du Langage graphique. — A l'époque où 
j'étais, à Rome, directrice de l’École normale orthophrénique, j'avais 
expérimenté quelques moyens didactiques tout à fait originaux pour l'en- 
seignement de la lecture et de l'écriture. 

Itard et Séguin noffrent pas, dans leurs traités pédagogiques, de 
méthodes vraiment rationnelles pour apprendre à écrire. J'ai déjà fait 
allusion à la manière dont Itard procédait pour l’enseignement de l'écri- 
ture. Voici, d'autre part, ce que dit Séguin : « .… Pour faire passer un 
enfant du dessin proprement dit à l'écriture, qui en est l'application la 
plus immédiate, il nerreste plus au maître qu'à appeler D une portion du 
cercle appuyée par ses extrémités sur une verticale; A deux obliques 
réunies à leur sommet et coupées par une horizontale, etc... Il ne s'agit 
donc plus de savoir comment l'enfant apprendra à écrire : il dessine, 
donc il écrira. Après cela, est-il besoin de dire qu'il faut faire tracer 
les lettres suivant la Joi du contraste et des analogies : comme O à côté 
de I, B en regard de P, T en face de L, etc... » 

Selon Séguin, donc, il ne faut pas enseigner à écrire; l'enfant qui 
dessine, écrira. Mais l'écriture, pour cet auteur, n’est que l'alphabet 
majuscule d'imprimerie et, s'il décrit longuement sa méthode de dessin 
qui prépare à l'écriture, qui contient l'écriture, il ne s'explique pas autre- 
ment sur les résultats qu'il en a obtenus. 

En ce qui concerne la lecture, Itard avait imaginé ce singulier moyen : 
à des clous, plantés au mur, il suspendait des figures géométriques de 
bois (triangles, carrés, cercles, etc.), puis, il en dessinait sur le mur lem- 
preinte exacte; après quoi, les figures enlevées, il les faisait remettre en 
place, aux clous respectifs, selon l'indication des dessins, par ses petits 
arriérés, entre autres par le Sauvage de l'Aveyron... Ensuite, Itard 
fabriqua des lettres d’un alphabet majuscule d'imprimerie et procéda de 
la même manière, c'est-à-dire qu'il les dessina sur le mur, et y plaça des 
clous pour que les enfants pussent les y suspendre et les y superposer. 
Plus tard, Séguin se servit d'un plan horizontal, au lieu d'un mur, en 
dessinant Ja figure des lettres sur le fond d’üne boite en faisant poser sur 
ces dessins des lettres solides. Vingt ans après, Séguin n'avait pas modifié 
son procédé. 

Dans nos écoles modernes les plus perfectionnées, on s'est obstiné 
longtemps aussi à croire que, pour apprendre à écrire, il était nécessaire 
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de dessiner d’abord des bâtons. Chose inconcevable : il semblait naturel 
de penser que, pour écrire les lettres de l'alphabet (qui sont presque toutes 
arrondies) il fût nécessaire de commencer par des lignes droites et par des 
bâtons ayant à l'extrémité un trait mince formant un angle aigu. Et lon 
s'étonnait après cela, naïvement, de la difficulté qu'éprouvait un débutant 
à faire disparaître la dureté anguleuse de ces traits pour pouvoir tracer, 
par exemple, les belles courbes d'un 0! D'où nous venait cette sorte de 
révélation que le premier signe à tracer devait être une ligne droite? Et 
pourquoi obligions-nous nos élèves — au prix de quels efforts de leur part 
comme de fa nôtre! — à tracer ces bâtonseet à préparer des lignes courbes 
avec des angles? 

Dépouillons-nous un instant de ces préjugés et parcourons un chemin 
plus simple. Ayant reconnu que nous faisions fausseroute, nous ne tarde- 
rons pas à éprouver un grand soulagement en songeant que nous pouvons 
éviter aux générations futures fout effort pour apprendreà écrire. 

Redemandons-le sérieusement : est-il nécessaire de commencer la 
leçon d'écriture par des bâtons? La simple logique suffit à répondre néga- 
tivement. Si l’on y réfléchit bien, en effet, le tracé des bâtons forme l’exer- 
cice le plus difficile à exécuter; seul, le calligraphe peut se flatter d'en 
exécuter une page irréprochable, tandis qu'un élève même médiocrement 
doué sera toujours capable de faire une page d'écriture. Et en voici la 
raison : la ligne droîte est unique, car elle indique la plus courte distance 
entre deux points; chaque déviation de cette direction marque donc une 

ligne qui n'est pas droite; or, les déviations sont beaucoup plus nombreuses 
(parce que plus faciles) que la direction unique, laquelle indique la per- 
fection. Dites à quelques enfants de dessiner sur ardoise une ligne droite, 
sans autre préoccupation; chacun tracera une ligne longue, en différentes 
directions, commençant tantôt d'un côté, tantôt d'un autre, et presque tout 
le monde réussira. Mais dites-leur, ensuite, de dessiner une ligne droite, 
dans une direction particulière, et partant d'un point déterminé; alors, 
toutes les habiletés primitives s'évanouiront et l’on verra apparaître une 
série beaucoup plus grande de déviations, c'est-à-dire d'erreurs. Encore, 
dans ce premier essai, presque toutes les lignes seront longues, parce que 
chacun aura voulu prendre un élan pour arriver à son but. Mais, si l'on 
fait tracer, une autre fois, des lignes courtes, à limites précises, les erreurs 
augmenteront considérablement parce que l'élan n'aura plus été possible 
et que c'était surtout l'élan qui aïdait à garder la direction droite. 

Faut-il ajouter que l'obligation de conserver le parallélisme entre tous 
les traits tracés constitue un travail très aride ct très difficile pour les 
enfants, car il est sans but ou, tout au moins, inexplicable pour eux. 

J'ai eu l'occasion d'observer, dans des cahiers d'enfants « arriérés » 
soignés en France — Voisin a remarqué et noté aussi ce phénomène — 
que les pages de bâtons, après avoir commencé en lignes droites, finis- 
saient par prendre la physionomie de G; ce qui tendrait à prouver que 
l'enfant « déficient », dont l'attention est moins résistante que celle de 
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l'enfant normal, épuise peu à peu son effort primitif d'imitation, et que 
le mouvement naturel se substitue graduellement chez lui au mouvement 
provoqué. Ce phénomène n'apparaît pas, d'ordinaire, dans les cahiers des 
enfants normaux, car ceux-ci soutiennent beaucoup mieux leur effort et le: 
prolongent le plus souvent jusqu'à la fin de la page, dissimulant ainsi 
l'erreur didactique. Si l'on examine, d'autre part, les dessins spontanés 
des enfants normaux — lorsqu'ils tracent, par exemple, des raies sur le. 
sable des allées d’un jardin, avec une petite branche tombée d'un arbre — 
on n'y trouve jamais de lignes droites, mais de ongues lignes courbes, 
différemment entrelacées. Quant à Séguin, quand il faisait tracer des 
lignes horizontales, qui devenaient bien vite des courbes, il en attribuait 
1e changement à limitation de la ligne d'horizon! 

Que le bâton serve à préparer l'écriture, cela est indubitablement 
illogique; l'alphabet est, en général, trop arrondi pour qu'il puisse être 
préparé par des lignes droites. On objecte, à la vérité, que dans de nom- 
breuses lettres de l'alphabet (non dans toutes, certes; les règles de la 
calligraphie enseignent que, dans l'O et dans ses dérivés, on ne doit. pas 
trouver trace de ligne droite) on rencontre le frait droit; mais ce n’est 
pas une raison suffisante pour inaugurer l'enseignement de l'écriture par 
un de ses détails. 4 

C'est nous, éducateurs, qui analysons les signes alphabétiques et qui 
y trouvons les lignes droites et les courbes, de même qu'en analysant les 
discours, nous y trouvons les règles de la grammaire. Mais, les hommes 
parlent, même en faisant abstraction de ces règles; pourquoi ne pour 
raient-ils pas écrire aussi, en laissant de côté cette analyse et l'exécution. 
séparée des parties qui forment la lettre? 

Au surplus, ce serait un grand malheur si l'humanité ne pouvait parler 
qu'après avoir étudié la grammaire! Ce serait comme si l'on contraignait 
quelqu'un à étudier le calcul infinitésimal, avant de lui permettre de 
contempler les étoiles du firmament; ce serait encore comme si, avant 
d'enseigner à écrire à un idiot, nous devions, nous autres pédagogues, 
lui faire comprendre la génération abstraite des lignes et les problèmes de 
géométrie! 

Rejetons délibérément tout ancien dogmatisme à ce sujet. Qu'il ne 
nous intéresse pas de savoir comment l'humanité commença à écrire, ni 
quelle peut être la genèse de l'écriture es soi! Abjurons ce préjugé, 
enraciné par la routine, de vouloir commencer l'écriture par des bâtons. 
Avec un esprit épuré et nu, en quelque sorte, comme la Vérité elle- 
même, observons un ndividu qui écrit, et cherchons à analyser les actes 
qu'il accomplit en écrivant; les actes, c'est-à-dire les mécanismes qui 
interviennent dans l'exécution de l'écriture. Car c’est là faire l'étude 
psychophysiologique de l'écriture, c'est-à-dire examiner l'individu qui 
écrit, et non l'écriture; le sujet, non l’objet. 

Naguère encore, on ne s'occupait que de l'objet et, sur l'objet 
seul, on avait construit une méthode. Or, nous estimons, nous, qu'une 
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autre méthode, dont le point de départ serait l'étude de l'individu, mar: 
querait une ère nouvelle de l'écriture, en donnant à celle-ci une base 
anthropologique. Si j'avais pensé à lui donner un nom, forsque je com- 
mençai mes expériences sur les enfants normaux — sans en connaître 
encore les résultats — je aurais appelée, en effet, Méthode anthropolo- 
gique. Mais l'expérience m'a suggéré un autre titre, que je préfère main- 
tenant, celui de Méthode de l'écriture spontanée. 

‘A l'époque où je donnais mes soins aux enfants « arriérés » il m’arriva 
d'observer le fait suivant : 

Une petite idiote de onze ans, qui avait pourtant la motilité et la force 
de la main parfaitement normales, ne pouvait pas apprendre à coudre ni 
même à faire le premier point (qui consiste à faire passer l'aiguille succes- 
sivement au-dessous et au-dessus de la trame en prenant et en laissant 
très peu de fils). J'essayai alors d'initier cette enfant au jeu du tissage 
préconisé par Froëbel (où il s'agit dienfiler une petite bande de papier 
transversalement entre d'autres petites bandes verticales de papier fixées 
en haut et en bas). L'analogie entreles deux exercices n'était pas douteuse 
et j'attendais avec curiosité le résultat de l'expérience. Il fut probant : 
dès que la petite fille eut acquis assez d'habileté dans la manœuvre du 
tissage, je la fis revenir au travail de la couture et je constatai avec plaisir 
qu'elle réussissait aussitôt à faire le premier point. 

A partir de ce moment-là, d’ailleurs, l’école de couture fut toujours 
précédée, dans nos établissements, par les exercices de tissage de la 
méthode Froëbel. J’estimai que, par ce moyen, le mouvement de Ja main 
nécessaire à la couture avait été préparé heureusement, même sans 
coudre et que, d'une façon générale, illy avait grand intérêt à préparer | 
des mouvements similaires, ceux-ci devant être provoqués, voire réduits 
en mécanismes par des exercices répétés, en dehors même du travail 
direct auquel ils pourraient être destinés. C’est ainsi que je songeai, en 
particulier, à renouveler l'enseignement de l'écriture. L'idée m'intéressa 
au plus haut point et je n'eus qu’un regret : celui de n'avoir pas pensé plus 
tôt à ce procédé si simple. 

Après ce trait de lumière, il me fut aisé de prendre une décision. 
Puisque je faisais déjà toucher du doigt aux enfants les contours des. 
figures géométriques, à l'aide des emboîtements plans, il ne me restait 
qu'à leur faire toucher aussi, de a même manière, les figures des lettres 
de l'alphabet. * 

Je fis construire, dans ce but, un alphabet de lettres cursives, de 
8 centimètres de hauteur dans le corps de l'écriture, et des lettres à boucles 
en proportion. Elles étaient en bois, de l'épaisseur de 1/2 centimètre, 
toutes vernies et peintes, les consonnes en bleu et les voyelles en rouge. 
Au-dessous, il y avait une doublure de cuivre, fixée au moyen de petites 
broches. À cet alphabet, exécuté en un seul exemplaire, correspondaient 
des cartons de bristol, sur lesquels se trouvaient reproduites les lettres 
alphabétiques (peintes de fa même couleur et ayant les mêmes dimensions 
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que les lettres de bois mobiles) groupées suivant des contrastes et des 
analogies de formes. 

A chaque lettre de l'alphabet correspondait également un tableau 
peint à l'aquarelle, reproduisant la couleur et les dimensions exactes de. 
Ja lettre enécriture cursive et aussi (peinte en dimensions beaucoup, plus 
réduites) la lettre correspondante de l'alphabet minuscule de l'imprimerie, 
Puis, sur le même tableau, il y avait encore des figures représentant des, 
objets dont le nom commençait par la lettre dessinée : par exemple, dans: 
la lettre M, il y avaitune Main et un Marteau; pour la lettre C, il y avait 
un Chat et une Chaise, etc. Ces tableaux avaient l'avantage de fixer la 
physionomie des lettres dans la mémoire et la petite lettrede l'alphabet 
d'imprimerie, qui y figurait, réunie à celle de l'écriture cursive, devait 
servir de transition à la lecture sur les livres. Sans être d'une nouveauté 
absolue, ce matériel alphabétique — qui, fabriqué soigneusement à la 
main, coûtait environ 250 francs — constituait déjà un sérieux perfection- 
nement. Mais la partie la plus intéressante de mon expérience n'était 
pas là. 

Après avoir fait poser la lettre sur le dessin correspondant du tableau, 
je la faisais toucher plusieurs fois dans Je sens de l'écriture cursive. Cet 
exercice se renouvelait ensuite sur les lettres simplement dessinées dans 
les tableaux. De cette façon, les enfants accomplissaient le mouvement 
nécessaire à reproduire la forme des signes graphiques, sans écrire. Je 
fus alors frappée par une idée, qui n'était jamais venue jusque-là à mon 
esprit, à savoir que, dans l'écriture, on exécute deux différentes sortes de 
mouvements : en dehors du mouyement qui reproduit la forme, ily a celui 
du maniement de l'instrument de Yécriture. En effet, quand les enfants 
étaient devenus habiles à toucher toutes les lettres de l'alphabet suivant la 
forme, ils ne savaient pas encore {entr la plume dans leur petite main. 
Pour soutenir et manier ce bâtonnet d'une manière sûre, il leur fallait 
encore acquérir l'habileté du mécanisme musculaire, indépendant du mou- 
vement de l'écriture. C'est, à la vérité, un mécanisme wnique, qui doit 
coexister avec la mémoire motrice des différents signes graphiques. 
Quand je provoquais chez les « arriérés » les mouvements de l'écriture, 
en leur faisant toucher du doigt les lettres des tableaux, j'exerçais méca- 
niquement les voies psychomotrices et j'établissais la mémoire musculaire 
de chaque lettre. Mais il restait encore à obtenir le mécanisme musculaire 
pour la manière de tenir et de manier l'instrument d'écriture et jy arrivais 
en ajoutant au temps déjà décrit deux temps nouveaux : 1° toucher les 
lettres, non plus seulement avec l'index de la main droite, comme dans 
le premier temps (qui sert à fixer la mémoire musculaire), mais avec deux 
doigts, l'index et le médius; 2° toucher jes lettres avec un petit bâton en 
bois tenu en main comme le serait un porte-plume. En somme, je faisais 
répéter les mêmes mouvements, mais tantôt seuls, tantôt en y joignant 
la manière de tenir l'instrument. 

On remarquera que l'enfant devait suivre avec le doigt l'image visuelle 
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de la lettre dessinée. Il est vrai que ce doigt était déjà exercé à toucher les 
contours des figures géométriques; néanmoins le résultat de cet exercice 
était souvent insuflisant. En effet, quand, nous-mêmes, nous calquons un 
dessin, par exemple, nous ne suivons pas toujours parfaitement la ligne, 
que nous voyons pourtant. Il faudrait presque que le dessin fût capable 
d'attirer la pointe de notre crayon, comme l’aimant attire le fer, ou bien 
que le crayon trouvât un guide mécanique sur le papier où il dessine, afin 
desuivre avec une exactitude complète le tracé sensible, en réalité, seule- 
ment au regard. Les « arriérés », en particulier, ne suivaient donc pas 
toujours exactement le dessin, soit avec le doigt, soit avec leur petit bâton 
et le matériel didactique n'offrait aucun contrôle du travail exécuté, sinon 
le contrôle incertain du regard de l'enfant, qui pouvait, certes, voir si le 
doigt allait ou non sur le signe. Je pensai, alors, que, pour faire exécuter 
exactement le mouvement de l'écriture et pour en garantir l'exactitude, 
ou au moins pour en guider d'une manière plus efficace l'exécution, il 
serait préférable d'employer des formes de lettres creuses, c'est-à-dire 
des lettres représentées par un sillon dans lequel le petit bâton de bois 
pourrait passer. Je fis un projet pour ce travail, mais il était beaucoup 
trop coûteux et je ne pus le mettre à exécution. 

J'ai souvent parlé aux instituteurs de cette méthode, après l'avoir lon- 
guement expérimentée, dans mes leçons de didactique à l'École normale 
orthophrénique et je garde encore, comme un souvenir de cette époque, un. 
certain nombre d'exemplaires des fascicules lithographiés de mon cours de 
deuxième année. Je dois, malheureusement, reconnaître que ces leçons 
n'ont guère porté de fruits, comme l'a observé avec surprise le professeur 
Ferreri, dans un article très intéressant! dont je citerai ce passage : 


Résumé des ie de didactique de Mme la Doctoresse Montessori. « Lecture et 


écriture simultanées. » — .… À un moment donné, on présente le tableau des 
« Voyelles peintes en rouge »; l'enfant voit reproduites en couleurs des figures 
irrégulières; on lui en offre quelques-unes en l'invitant à les poser sur les signes du 
petit carton; les voyelles sont placées par analogie de forme; on les fait toucher dans 
Te sens de l'écriture et on les nomme: 
oeaiu 

Ensuite on dit à l'enfant : « Cherche-moi 0... Mets-le à sa place. » Puis encore : 
« Quelle lettre estcelle-ci? » On remarque alors que beaucoup d'enfants se trompent 
en regardant seulement la lettre et qu'ils devinent juste en la touchant. On peut faire 
d'intéressantes observations, en relevant les différents types individuels: visif, 
moteur, etc. + 

‘On fait toucher à l'enfant la lettre dessinée sur le tableau — avec l'index seule- 
ment d'abord, avec l'index etle médius ensuite — puis, avec un petit bâton en bois, 
tenu comme la plume, la lettre doit être touchée dans le sens de l'écriture, 

Les consonnes sont peintes en bleu et disposées en plusieurs tableaux suivant 
l'analogie de forme; les consonnes mobiles y sont annexées (en bois bleu) et sont 


ï. G. Ferreri — Pour l'enseignement de l'écriture (système de Madame la Doctoresse 
M Montessori) Bulletin de l'Association romaine pour le traitement médico-pédagogiquel des 
enfants anormaux et insuffisants pauvres. Année 1. N: 4 Octobre 1907. Rome — Typographie 
des Thermes de Dioclétien. 
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posées sur les tableaux, comme l'on fait pour les voyelles. Une série d'autres tableaux 
est annexée à l'alphabet, dans lesquels on trouve, à côté de la consonne identique à 
celle en bois, des objets peints dontle nom commence par la lettre dessinée. Devantla 
lettre de l'écriture cursive, se trouve peinte aussi, de la même couleur, une lettre plus 
petite en caractère d'imprimerie. 

L’institutrice en.nommant les consonnes, d'après la méthode phonique, indique 
Ja lettre, puis les tableaux, en prononçant le nom des objets qui! ÿ sont peints, en 
appuyantsur la première lettre. Exemple: p... « Donne-moi la consonne p... Mets-la 


Asa place... Touche-la… » etc. Cet exercice permet d'étudier les défauts du langage 
de l'enfant. 


Toucher les lettres dans le sens de l'écriture, c'est commencer l'éducation muscu- 
aire qui prépare à l'écriture, Une de nos petites filles, Aitype moteur, qui avait été 
instruite par cette méthode, a reproduit toutes les lettres à la plume, de 8-millimètres 
environ, bien avant de savoir les reconnaitre, avec une surprenante régularité; cette 
enfant réussissait très bien aussi les travaux manucls. - 

L'enfant qui regarde reconnait et toucheles lettres dans le sens de l'écriture, se 
prépare à la lecture et à l'écriture simultanément. Toucher les lettres, et les regarder. 
en même temps, voilà deux actions qui ont pour résultat de fixer plus vite leur image, 
par le concours de plusieurs sens; dans/lasuite, on séparelles deux faits : regarder 
(lecture), toucher (écriture). Suivant les types individuels, les uns apprendront Allire 
et les autres à écrire. 


Javais donc déjà posé, il ya dix ans, dans ses lignes fondamentales, 
ma méthode pour l'écriture et la lecture simultanées. A mon grand 
étonnement, j'observai un jour la facilité avec laquelle, ayant mis dans la 
main d'un enfant « arriéré » un morceau de craie, il traçait sur le tableau 
toutes les lettres de l'alphabet, et d'une main très ferme, quoiqu'il écrivit 
pour la première fois. D'autres enfants écrivaient même à la plume toutes 
les lettres, dans une belle forme, et pourtant ils n’en savaient encore 
reconnaître aucune. Naturellement, je pus faire la même remarque chez 
les enfants normaux, et j'en déduisis que, le sens musculaire étant très 
développé chez les enfants, l'écriture leur est, par cela même, très facile. 

Pour Ja lecture, au contraire, c'est tout différent; elle comporte un 
très long travail d'instruction et demande un développement intellectuel 
supérieur puisqu'il s'agit d'inferpréter des signes, de moduler les accents 
dela voix pour comprendre la signification de la parole, et tout cela par 
un travail purement mental; tandis que, dans l'écriture dite dictée, l'enfant 
traduit matériellement des sons en signes, et il se mneut, ce qui lui est 
toujours agréable et facile. L'écriture se développe chez le petit enfant 
avec facilité et spontanéité, d'une manière analogue au développement du: 
langage parlé qui n'est, lui aussi, qu’une traduction motrice des sons 
entendus. La lecture, au contraire, fait partie d'une culture intellectuelle 
abstraite, qui est l'interprétation d'idées dans les symboles graphiques, et 
qui ne s’acquiert que plus tard. 

Je commençai mes premières expériences sur les enfants normaux 
dans la première quinzaine de novembre 1907. Dans les deux « Maisons 
des Enfants » de San Lorenzo, inaugurées l'une le 6 Janvier, et l’autre le 
7 Mars, j'avais appliqué seulement les jeux de la vie pratique et de l'édu- 
cation des sens; nous étions à la fin de juillet, époque à laquelle les Ieçons 
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devaient être interrompues par un mois de vacances. Comme tout le 
monde, je pensais qu'il ne fallait pas commencer l'enseignement de la 
lecture et de l'écriture avant l’âge de six ans. Mais les enfants qui avaient 
passé ces quelques mois dans nos Écoles, paraïssaient demander des 
conclusions aux exercices qui les avaient déjà intellectuellement déve- 
1oppés d'une manière si surprenante. Ils savaient s'habiller, se déshabiller 
ct se laver; ils savaient balayer les parquets, épousseter les meubles, 
mettre les chambres en ordre, ouvrir et fermer les tiroirs, faire tourner 
les clefs dans les serrures, ranger les objets dans les buffets, arroser les 
fleurs; ils savaient observer les objets, ils savaient voir avec leurs 
mains; et quelques-uns parmi eux vinrent nous demander franchement 
d'apprendre à lire et à écrire. Nous refusâmes. Ils vinrent alors à l'école 
sachant tracer des O sur le tableau et ils nous les montrèrent comme un 
défi: Les mères à leur tour vinrent en grand nombre nous demander 
d'apprendre à écrire à leurs enfants. « Ils s'éveillent, disaient-elles, ils 
apprennent facilement beaucoup de choses, de sorte que, si, vous leur 
enseignez à écrire et à lire, ils apprendront très vite, et vous leur épar- 
gnerez le grand travail de l'école élémentaire. » Cette foi des mères qui 
pensaient que, chez nous, les petits auraient appris sans fatigue à lire et à 
écrire, me frappa. Et, me rappelant des résultats obtenus dans les écoles 
des « arriérés», je décidai de commencer l'enseignement de la lecture et 
de l'écriture en octobre, à l'époque de l'ouverture des écoles élémentaires, 
ce qui pouvait permettre de comparer les progrès des enfants de la pre- 
mière élémentaire avec ceux de nos enfants qui allaient commencer le 
même enseignement en même temps. 

Je m'occupai donc de chercher quelqu'un qui pût fabriquer le matériel 
didactique, mais je ne trouvai personne qui y consentit. Un professeur 
m'ayant conseillé de m'adresser à Milan, je ne fus pas plus heureuse. Je 
voulais un magnifique alphabet en bois verni et métal, comme celui 
des « arriérés ». Devant l'impossibilité de l'obtenir, je ne demandai plus 
que des lettres émaillées, semblables à celles qu'on emploie pour les 
inscriptions des magasins; je me heurtai encore à un refus. Dans une 
école professionnelle, je fus sur le point d'obtenir des lettres creusées en 
bois (que les enfants auraient touchées le long de la partie évidée avec un 
petit bâton); mais le travail sembla trop difficile, découragea l’ouvrier et 
tout fut suspendu: 

Le temps passait cependant. Le mois d'octobre était écoulé.et, déjà, 
les enfants de la première élémentaire avaient rempli de bâtons de longues 
pages, tandis que les miens attendaient encore. Alors, je pris la décision, 
avec les institutrices, de découper les lettres de l'alphabet dans du papier 
ordinaire et l’une de mes collaboratrices les colora grosso-modo en bleu 
pâle. Pour faire toucher les lettres, je me contentai de découper un 
alphabet en papier émeri et d'en coller les lettres à la gomme sur du 
papier lisse. Nous fabriquions ainsi des objets analogues à ceux qui 
avaient servi pour les premiers exercices du sens tactile. 


MAISON DES ENFANTS 9 
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Ce fut seulement après avoir accompli ces opérations si simples que 
je mlaperçus de la grande supériorité de cet alphabet sur celui des 
« arriérés », pour lequel j'avais vainement perdu deux mois. Si j'avais été 
riche, j'aurais certainement gardé pour toujours le bel alphabet, mais aussi 
le stérile alphabet du passé. Nous aimons ce qui est connu, parce que 
nous ne pouvons pas apprécier la valeur d'une nouveauté et nous avons 
tendance à admettre ce qui est consacré par l'usage, n'étant pas encore 
en mesure de discerner, dans l'humble simplicité des principes nouveaux, 
le germe qui se développera dans l'avenir. 

Je compris alors qu'un alphabet en papier pouvait facilement se multi- 
plier en plusieurs exemplaires et servir ainsi à beaucoup d'enfants en 
même temps, non seulement pour reconnaître la lettre, mais aussi pour. 
arriver à la composition des mots. 

Je compris encore que, dans l'alphabet en papier émeri, j'avais 
trouvé le guide tant désiré pour le doigt qui touche la lettre; en ce sens 
que, non plus seulement la vue, mais le sens du toucher contribuaient 
tous deux à enseigner le mouvement de l'écriture avec une grande exacti- 
tude de contrôle, Dans l'enthousiasme de l'espérance, nous commençâmes, 
mes deux institutrices et moi, à découper le soir, après l'école, une. 
grande quantité de lettres alphabétiques en papier ordinaire, collant à la 
gomme les lettres en papier émeri, coloriant les autres en bleu pâle, et 
les laissant sur la table pour les retrouver bien sèches le lendemain 
matin. Pendant tout ce travail, un tableau très clair de la méthode, dans 
tout son ensemble, se présentait dans mon esprit, et je souriais à la pensée. 
de n'y avoir pas songé plus tôt. 

Un jour, une des institutrices étant malade, une de mes élèves, 
Mile Anna Fedeli, professeur dans une École normale, vint la remplacer. 
Quand jallai la voir, le soir, Mlle Fedeli me montra deux modifications 
apportées à l'alphabet : la première consistait à placer, en bas et au dos de 
chaque lettre, une petite bande transversale de papier blanc, pour faire 
reconnaître à l'enfant le sens de la lettre qu’il tournait souvent de tous les 
côtés sansen reconnaître le haut et le bas; le deuxième perfectionnement 
était d'avoir fabriqué un casier en carton, où, dans chacune des cases, on 
insérait un groupe de lettres pareïlles, tandis qu'auparavant les lettres 
étaient mélangées toutes ensemble. Je garde comme un souvenir de nos 
tâtonnements ce casier de fortune construit avec une vieille boîte carrée 
toute démolie, trouvée chez la ‘concierge, et cousue grossièrement avec du 
fil blanc. Mile Fedeli me le montra en riant et en s'excusant presque; mais 
j'en fus simplement enthousiasmée; je compris aussitôt que les lettres 
placées dans le casier apportaient une aide précieuse à l’enseignement; en 
effet, on offrait à l'œil de l'enfant la possibilité de comparer toutes les 
lettres.et de choisir celle qu'il fallait. 

Telle fut l’origine de a méthode et du matériel didactique que je 
décrirai tout à l'heure. Qu'on me permette, en finissant ce chapitre, 
d'ajouter un dernier trait à son histoire, 
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Pour les fêtes de Noël, c'est-à-dire moins d'un mois et demi après, 
quand les enfants des écoles élémentaires travaillaient à oublier les bâtons 
et. les angles appris avec tant de peine, pour se préparer aux lignes 
courbes des O et des autres voyelles, deux de mes enfants de quatre ans 
écrivirent, chacun au nom de ses camarades, une lettre de vœux et de 
remerciements à ingénieur Édouard Talamo, dans une écriture soignée, 
sans ratures ni taches, écriture qui fut plus tard jugée comparable à la 
calligraphie courante de la troisième élémentaire! 


DESCRIPTION DE LA MÉTHODE ET DU MATÉRIEL DIDACIIQUE 


PREMIER TEMPS : EXERCICES TENDANT A PROVOQUER 
LE MÉCANISME MUSCULAIRE 
POUR LA TENUE ET LE MANIEMENT DE L'INSTRUMENT DE L'ÉCRITURE. 


(Dessin préparatoire à l'écriture.) 


Matériel didactique : Pupitres. — Emboîtements en fer. — Figures 
dessinées. — Crayons de couleur. — J'ai fait construire deux pupitres. 
semblables, se composant chacun d'une tablette en bois, légèrement 
inclinée et soutenue par, quatre pieds courts, également en bois; à la 
partic inférieure du pupitre est adaptée une baguette transversale qui 
retient Jes objets placés sur la tablette. Celle-ci est peinte en bleu pâle, 
tandis que la baguette de soutien et les pieds sont rouge écarlate. Chaque 
pupitre peut contenir quatre plaquettes carrées à emboîtement de 10 cen- 
timètres de côté, en fer, et colorées en brun; au centre de chaque pla- 
quette se trouve la pièce d'emboîtement également en fer, mais de 
couleur bleu pâle comme le fond du pupitre, et munie à son centre d'un 
petit bouton de cuivre. 


Exercices. — En mettant deux pupitres l'un à côté de l’autre, on 
obtient, pour ainsi dire, un seul support qui contient huit figures. Ce 
support peut être placé sur la table de flinstitutrice, sur une crédence ou 
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même sur la table de l'enfant. L'objet est élégant et attire de suite les yeux 
de l'élève. Celui-ci peut choisir une ou plusieurs figures et il prend en 
même temps la plaquette et la pièce à emboîter. L'analogie est complète 
avec les emboîtements plans déjà connus. Toutefois, dans le cas présent, 
l'enfant a à sa disposition des pièces libres, qui sont très lourdes et de 
mince épaisseur. Il prend d'abord le cadre, le pose sur une feuille de. 
papier blanc, et, avec un crayon de couleur, il trace le contour du centre 
vide de la plaquette; il enlève ensuite la plaquette, etil reste sur le papier 
une figure géométrique. Remarquons que c'est la première fois que 
l'enfant reproduit par le dessin une figure géométrique; il n'avait fait 
jusqu'alors que de superposer les pièces des emboîtements plans sur les 
petits cartons de la 1”, de la 2° et de la 3° séries. Il place ensuite la pièce 
d'emboîtement sur la figure tracée (de la même façon qu'il faisait avec 
l'emboïtement plan sur les petits cartons de la 3° série); il en trace le 
contour avec un crayon de couleur différente; s'il enlève cette pièce 
d'emboîtement, il trouve alors, sur le papier, la figure doublement déli- 
mitée en deux couleurs. 

Pour la première fois, donc, apparaît ici, à l'enfant, la conception 
abstraite de la figure géométrique, puisque de deux pièces de fer tout à 
fait différentes (comme le cadre et l'emboîtement) il résulte un dessin 
unique, qui est une ligne déterminant une figure. Ce fait sollicite l'atten- 
tion de l'élève; il s'étonne souvent de trouver cette figure identique qui 
provient de deux pièces si différentes, et il regarde longuement le double 


dessin avec une grande satisfaction, comme si ce dessin n’était qu'une 
déduction propre des objets qui servirent de guide à sa main. De plus, il 
apprend à tracer les lignes qui déterminent les figures, etle jour n'est pas 


loin où, étonné et ravi, l'en! 
à déterminer les mots. 

Après cela, commence le travail qui prépare directement à la for- 
mation du mécanisme musculaire relatif la manière de tenir et de manier 
l'instrument d'écriture : avec un crayon de couleur à son choix, tenu 
comme un porte-plume, l'enfant remplit la figure dessinée. On lui apprend 
alors à ne pas dépasser le contour : on appelle ainsi son attention sur ce 
contour même, qui fixe dans son esprit cette idée qu'une ligne peut déter- 
miner une figure. Puis, on lui fait remplir cette figure, et cet exercice de 
remplissage fait, à lui seul, accomplir et répéter à l'enfant, pour une même 
figure, les mouvements nécessaires pour remplir dix pages de bâtons, et 
ceci sans provoquer aucune fatigue; car l'enfant, tout en coordonnant pré- 
cisément les contractions musculaires nécessaires, fait ce travail librement 
et dans le sens qui lui convient. En même temps, une grande figure de 
couleur vive se complète et apparaît à ses yeux. 

Au début de l'exercice, les enfants remplissent des feuilles entières 
de papier blanc avec ces grands carrés, triangles, ovales, trapèzes, qu'ils 
colorent à volonté en rouge, orange, vert, bleu foncé, bleu clair ou rose.. 
Bientôt, ils se limitent aux couleurs bleu foncé et bleu clair pour les contours 


ant tracera les signes graphiques qui servent 
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des figures comme pour le remplissage, et ils reproduisent ainsi l'appa- 
rence des petits cartons de la première série. Beaucoup d'enfants font, 
même spontanément, au centre de la figure, un petit cercle plein de couleur 
jaune orange, pour rappeler le petit bouton de cuivre de la pièce d'emboi- 
tement. D’autres tracent aussi le contour carré du cadre et le remplissent 
en brun, pour simuler ainsi complètement les pièces prises sur les pupitres. 
Hs ont, de cette façon, l'illusion d'avoir reproduit exactement, ainsi que de 
vrais artistes, les objets exposés sur les supports. 

En observant les figures successives obtenues par le même enfant, un 
double progrès se révèle : 1° Petit à petit les lignes débordent moins du 
contour, elles arrivent à être parfaitement contenues, et le remplissage 
est uniforme, depuis le milieu jusqu'aux bords; 2° Les lignes du rem- 
plissage qui étaient, au début, courtes et confuses, se font peu à peu plus 
longues et parallèles, jusqu'à remplir les figures d'une vraie série de 
bâtons très réguliers, allant d'un bord au bord opposé: Dans ce cas, 
il est clair que l'enfant est maitre de la plume, c'est-à-dire que les méca- 
nismes musculaires nécessaires au maniement de l'instrument d'écriture 
se sont éfablis. Par l'examen de ces dessins on peut donc décider du 
moment précis où l'enfant est jugé apte à tenir une plume. 

11 faut évidemment varier les exercices. On se sert alors des dessins 
tracés, déjà cités, qui représentent des fleurs, des animaux, des paysages, 
des enfants, etc. ; on emploie aussi des cartes postales illustrées. Ces dessins 
perfectionnent l'habileté manuelle, car ils obligent à délimiter les signes 
suivant des longueurs variables et rendent ainsi l'enfant de plus en plus 
adroit et plus sûr de sa main. Si l'on comptait les signes faits par un 
enfant pour le remplissage des figures et si on les évaluait en signes gra- 
phiques d'écriture, il y aurait certes de quoi remplir plusieurs dizaines de 
cahiers! C'est pour cette raison que la sûreté de signe, dans l'écriture de 
nos petits, put être comparée à celle des enfants de la troisième élémen- 
taire, qui emploient, eux, les méthodes ordinaires. Jene crois pas d’ailleurs 
qu'on puisse trouver un moyen plus efficace pour obtenir ce même résultat 
en moins de temps, et avec autant de plaisir pour l’enfant. Mon ancienne 
méthode pour les « arriérés » était vraiment bien pauvre en comparaison 
de celle-ci 

Même quand les enfants savent écrire, je continue toujours des exer- 
cices, car on peut varier ét compliquer les dessins à l'infini, et les enfants 
se forment ainsi une galerie de tableaux différents et toujours plus parfaits, 
qui fait l'orgueil de chacun d'eux. De cette manière, je ne provoque pas 
seulement, mais je perfectionne l'écriture avec les mêmes exercices, (que 
T'appelle exercices préparatoires), c'est-à-dire que la manière de tenir la 
plume deviendra toujours plus sûre, non par Ja répétition des exercices 
d'écriture proprement dits, mais par ceuxiqui constituent le remplissage 
des dessins, Ainsi mes enfants se perfectionnent dans l'écriture sans écrire 
véritablement. ; 
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DEUXIÈME TEMPS : EXERCICES TENDANT A PROVOQUER 
L'IMAGE VISUELLE MUSCULAIRE DES SIGNES ALPHABÉTIQUES ET A ÉTABLIR 
LA MÉMOIRE MUSCULAIRE DES MOUVEMENTS NÉCESSAIRES À L'ÉCRITURE. 


Matériel. didactique : Petites planches de lettres alphabétiques en 
papier émeri et planches pour les groupements de ces lettres. — 
Ce matériel comporte une copie de chaque lettre de l'alphabet en. 
papier émeri fin, fixée sur un carton dont la dimension est en rapport avec 
chaque lettre; ce carton est recouvert de papier vert lisse, tandis que le: 
papier émeri est gris clair; on peut également faire la planche en bois 
blanc verni et employer le papier émeri noir. D'autres planches pareilles 
portent plusieurs lettres groupées, lettres qui sont identiques à {eurs 
correspondantes des petites planches à lettres isolées. Les groupements 
sont faits par contraste et par analogie de formes. Les lettres doivent 
avoir une bellé forme calligraphique, avec une légère indication des pleins 
et des déliés. Elles sont en écriture verticale, car ainsi le veut lusage, 
pour le moment, dans les écoles élémentaires. 


Exercices. — L'enseignement des lettres alphabétiques commence 
par les voyelles et se continue par les consonnes; celles-ci se prononcent 
par le son et non par le nom; on unit tout de suite le son avec une voyelle 
et on répète la Syllabe, conformément à la méthode phonique syllabique 
bien connue. Les autres leçons se poursuivent suivant les trois temps déjà 
décrits. 


1: — Sensation visuelle et tactile musculaire associée au son alphabé- 
tique. — La directrice présente à l'enfant deux petits cartons verts 
ou deux planchettes blanches — selon le matériel didactique dont elle 
dispose — sur lesquels se trouvent les lettres I et 0. Elle lui dit : « Celle-ci 
est I... Celle-là est 0. » Et elle répète plusieurs fois l'exercice (elle 
procédera d’ailleurs d'une manière analogue pour les autres signes). 
Puis, elle les fait toucher à l'enfant : elle lui montre d'abord comment il 
faut toucher et, s'il est nécessaire, elle prend et guide lindex dela main 
droite de l'enfant sur le papier émeri, dans le sens de l'écriture. « Savoir 
toucher » ou &« ne pas savoir toucher », voilà quel sera le criterium de la 
connaïssance du sens selon lequel on trace un signe graphique déterminé. 

Le doigt de l'enfant déjà habile dans l'exercice tactile, est guidé par la 
légère rugosité du papier émeri, sur la trace précise dela lettre, de sorte 
qu'il peut répéter de lui-même indéfiniment le mouvement nécessaire à 
produire les lettres de l'alphabet, sans crainte de se tromper, en suivant les 
formes calligraphiques; à la moindre déviation, l'impression /isse Jui fait 
immédiatement apercevoir l'erreur. 

Fait curieux: aussitôt qu’ils sont devenus un peu habiles dans le tou- 
cher, les petits aiment beaucoup à répéter cet exercicelles yeux fermés; 
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ils se laissent conduire par l'émeri à suivre la forme, sans la voir, et par 
conséquent, sans la connaître. Ainsi, l'enfant ne guide passa main d’après 
Ilimage visuelle; c'est la sensation tactile qui la conduit pour tracer ce 
mouvement, qui se fixera ensuite dans la mémoire musculaire. 

rois sensations interviennent donc en même temps quand la direc- 
trice fait voir et toucher la lettre de Nalphabet; sensation visuelle, sens. 
tion tactile et sensation musculaire; limage du signe graphique se 
ainsi en un temps beaucoup plus court que lorsque la seule sensation 
visuelle était perçue comme dans les méthodes ordinaires, car il est à. 
remarquerque la mémoire musculaire est la plus tenace chez l'enfant et: 
aussi la plus prompte; quelquefois, il lui arrive de ne pas reconnaître la 
lettre en la regardant; la touche-t-il, immédiatement il se souvient et la 
nomme. Ces images sont associées en même temps) à image auditive du 
son alphabétique: 


IT. — Perception : L'enfant doit sayoir comparer et reconnaître 
les figures lorsqu'il entend la son correspondant. — La directrice dit à 
l'enfant : « Donne-moi l'0.... Donne-moi J'I. » Si l'enfant ne sait pas 
reconnaître les signes en les regardant, elle l'invite à les toucher; mais si, 
cette fois, il ne les reconnaît pas, la leçon finira et on la reprendra seu- 
lement un autre jour. (On a déjà expliqué, en effet, l'importance qu'il y a 
à ne pas relever l'erreur et à ne pas insister quand on remarque chez 
l'enfant un indice de fatigue ou d'ennui.) 


III. — Langage : On laisse sur la table les lettres pendant quelques 
instants; après quoi, on passe au questionnaire. — On demande à l'en- 
fant: « Qu'est-ce ceci? » Il devra répondre : « O, I. » Dans l’enseigne- 
ment des consonnes, la directrice prononce seul le son et, aussitôt pro- 
noncé, elle y ajoute une voyelle et prononce une syllabe ou plusieurs 
syllabes en alternant différentes voyelles, mais en appuyant toujours sur 
le son de la consonne; enfin, elle répète ce son isolément. Exemple : 
m,m, m, ma, mi, me, m, m. Quand l'enfant devra répéter le son, il le 
répétera de même isolé et accompagné d'une voyelle. 

Il n'est pas nécessaire d'enseigner toutes les voyelles avant de passer. 
aux consonnes; mais aussitôt une consonne connue, il faut immédiatement 
composer des mots. Je ne trouve pas pratique de suivre une règle 
spéciale dans l'enseignement des consonnes. Très souvent Ja curiosité de 
l'enfant vous amène à enseigner la consonne appropriée; un mot prononcé 
fait demander à l'enfant quelle est la consonne nécessaire à le composer. 
Et cette volonté de l'élève est un moyen plus efficace que tout raisonne- 
ment pour connaître la marche à suivre: Quand l'enfant prononce es 
sons des consonnes, il en éprouve un plaisir évident; cette série de sons. 
très variés et pourtant si connus, quisse produisent en présentant un signe 
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énigmatique tel que la lettre alphabétique est pour lui une nouveauté, 
Cela a du mystère et provoque un intérêt surprenant. 

Un jour, je me trouvais sur la terrasse pendant que les enfants 
jouaient librement, et j'avais à côté de moi un petit de deux ans et demi 
laissé là un moment par sa mère. J'avais mis sur des chaises des alphabets 
complets et mélangés, que je réunissais dans leurs casiers respectifs. Le 
petit regardait; il s'approcha et prit une lettre de l'alphabet dans sa 
main : f. À ce moment, les enfants qui couraient l'un après l'autre, en 
voyant lallettre, crièrent tous ensémble le son correspondant et passèrent. 
Le petit nly fit pas attention. Il mit de côté cet j et prit un r; et, de 
nouveau, les enfants, en courant, le regardèrent et, en riant, lui crièrent : 
rrr rrr Peu à peu, le petit comprit que lorsqu'il prenait une lettre dans 
sa main, les enfants qui passaient émettaient un son. Cela l'amusa telle- 
ment que je voulus savoir combien de temps ce jeu pouvait durer sans le 
fatiguer; et je l'observai ainsi pendant trois quarts d'heure! Les enfants 
eux-mêmes y avaient pris goût, s'arrêtaient en groupes en prononçant les 
sons et riaient de l'étonnement du bébé: A la fin, ce petit qui avait pris 
et montré plusieurs fois la lettre f, laquelle avait toujours provoqué le 
même son chez les enfants, la reprit et, en me la montrant, me dit lui- 
même : ff.f/ Dans la grande confusion des sons entendus, il avait appris 
celui-là, celui que représentait la longue lettre, vue par les enfants en 
courant et qu'ils avaient le plus souyent appelée. 

Il est à peine nécessaire de signaler que la prononciation séparée des 
signes alphabétiques révèle les conditions du langage : presque tous les 
défauts reliés à son développement incomplet se manifestent ainsi à la 
directrice qui peut en prendre note très facilement et y remédier. Il peut. 
y avoir là un critérium de progression dans l'enseignement individuel, 
selon l'état de développement du langage de l'enfant. Quand il s'agit de 
corriger ce langage, il est bon de suivre les règles physiologiques de son. 
développement et de graduer les difficultés; mais quand l'enfant est déjà 
en possession du langage et qu'il prononce tous les sons, il est indifférent 

» de lui faire prononcer l'un plutôt que l'autre dans l'enseignement du 
langage graphique. Une grande partie des défauts qui restent permanents 
chez l'adulte sont dus aux erreurs fonctionnelles du développement du 
langage pendant la période enfantine. Au contraire, si, à la correction du 
langage chez les adolescents, on substituait une direction de son dévelop- 
pement chez l'enfant, on réaliserait une œuvre très efficace de prophylaxie. 
Beaucoup de défauts de prononciation sont, en outre, des défauts dialec- 
faux, qu'il est presque impossible de corriger plus tard, mais qu'il serait 
très facile d'éviter si lon s'attachait à perfectionner le langage enfantin. 

Si nous revenons maintenant à la méthode pour l'écriture, nous note- 
rons qu'elle est déjà contenue dans les deux temps décrits, puisque, par 
ces exercices, l'enfant a la possibilité d'apprendre et de fixer les méca- 
nismes musculaires nécessaires à la manière de tenir la plume et à l'exécu- 
tion des signes graphiques. Quand l'enfant s'est longuement exercé de la 
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manière indiquée, il est « potentiellement » prêt à écrire toutes les lettres 
de l'alphabet et les syllabes simples, sans cependant avoir jamais pris en 
main la plume ou la craie. 

De plus, par cette méthode, on a commencé l'enseignement de la /ec- 
ture, enmême temps que celui de l'écriture. Quand on présente une lettre 
à l'enfant et qu'on en énonce le son, il en fixe l'image avec le sens visuellet 
avec le sens tactile musculaire; il associe essentiellement le son au signe 
correspondant, c'est-à-dire qu'il en prend connaissance par le langage 
graphique. Mais, quand 51 voit et reconnaît, il lit; et, quand il touche, il 
écrit; sa connaissance commence donc par deux actes qui, par la suite, en 
se développant, se sépareront et constitueront les deux différents procédés 
de la lecture et de l'écriture. La simultanéité de l’enscignement — ou, 
mieux encore, la fusion des deux actes initiaux — met ainsi l'enfant devant 
une nouvelle forme de langage, sans déterminer lequel des actes consti- 
tuants prévaudra. 

Nous n'avons pas à nous préoccuper, d’ailleurs, de savoir si l'enfant, 
dans le développement du procédé, apprendra d'abord à lire ou à écrire ni 
si l’une ou l’autre voie lui sera plus facile; nous devons attendre le résultat 
de l'expérience, sans aucun préjugé. Il pourra même y avoir des différences. 
individuelles dans le développement prépondérant de l'un ou de l’autre 
acte. Et ceci nous permettra une étude de psychologie individuelle très. 
intéressante pour la direction pratique de notre méthode, qui est avant 
tout fondée sur l'expansion libre de l'individualité, 


TROISIÈME TEMPS : EXERCICES POUR LA COMPOSITION DES MOTS. 


Matériel didactique. — Il est constitué essentiellement par les alpha- 
bets. Les lettres ont les mêmes formes et les mêmes dimensions que celles 
en papier émeri, et sont découpées dans du carton léger ou du cuir. Elles 
sont libres, c'est-à-dire qu'elles ne sont pas gommées sur des cartons isolés, 
ou en groupes; par conséquent chaque lettre représente un objet maniable, 
Les lettres en papier-carton sont bleues; celles en cuir sont noires et bril- 
Jantes; elles rappellent la couleur de l'encre. Il existe quatre exemplaires 
de chaque lettre: J'ai fait fabriquer des casiers pour les contenir; ce sont 
des sortes de boîtes très basses, divisées et subdivisées en espaces, dans 
chacun desquels on dépose le groupe de quatre échantillons de la même 
lettre; les espaces ne sont pas semblables, ils sont basés sur les dimensions 
mêmes des lettres qui y sont contenues. Au fond de chaque casier, il y a 
une lettre fixe qu'on ne peut pas ôter. Elle est faite en papier émeri clair, 
pour les casiers des Jettres en!carton, et en papier émeri noir pour les. 
casiers des lettres en cuir. Il est donc facile de mettre à leur place les 
lettres dans les casiers, car elles y sont appelées par la lettre du fond! Ces 
casiers sont indifféremment en carton ou en bois. 

J'ai, en outre, préparé un autre alphabet dont les lettres sont plus 
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grandes que les précédentes et qui est tout en carton. Les lettres sont par- 
tagées en deux casiers. Chacun d'eux renferme toutes les voyelles. Celles-ci 
sont découpées en carton rouge et les consonnes en carton bleu; ces lettres 
portent, à leur base postérieure, une petite bande de papier en carton clair, 
mise transversalement, pour indiquer à la fois la position de la lettre et le 
niveau auquell les différentes lettres doivent correspondre suivant leur 
forme (sur la ligne d'écriture). Ces derniers casiers à lettres plus grandes 
servent pour les premiers débuts. Ilexiste également des cartons-émeri et 
des casiers pour les lettres majuscules et pour les chiffres. 


Exercices. — Aussitôt que l'enfant connaît quelques voyelles et quel- 
ques consonnes, on met devant lui la moitié du grand casier, qui contient 
toutes les voyelles et diverses consonnes (parmi lesquellesiilly en a d'incon- 
nues) quissont marquées au verso inférieur d'une petite bande blanche. La 
directrice prononce très nettement un mot, par exemple : papa; elle fait 
entendre le son de la lettre P d'une façon claire et elle répète plusieurs fois 
le son, suivant l'opportunité du cas. Presque toujours l'enfant, avec une 
sorte d'élan, saisit un P et le met sur la petite table. La directrice répète 
pa, pa: enfant choisit un A et le met à côté; il compose ensuite l'autre 
syllabe très facilement. Au contraire, aussitôt le mot composé, illne lelit 
pas avec autant de facilité : en général, il est obligé de fournir un certain 
effort; je lui viens alors en aide, l'encourageant de mon mieux et lisant 
moi-même une ou deux fois le mot avec lui, toujours ayec une prononciation 
très nette : papa, papa. Dès qu'il a compris le mécanisme, l'enfant travaille 
tout seul pour ainsi dire, et avec un intérêt grandissant. L'important est 
qu'il entende bien séparément les sons qui forment le mot, quel qu'il soit; 
l'enfant le compose alors en mettant l’un à côté de l'autreles signes cor- 
respondant aux sons. Il est très intéressant de l'observer, pendant ce tra 
yail. Son attention est intense. Il regarde le casier touten remuant les 
lèvres d'une manière imperceptible et prend, une à une, les lettres néces- 
saires, sans commettre la moindre faute d'orthographe. Les mouvements 
des lèvres sont provoquées par ce fait que l'enfant répète de lui-même un 
nombre infini de fois le mot dont il est en train de traduire les signes. 

L'importance de ces exercices est très complexe; l'enfant analyse, 
perfectionne, fixe son propre langage parlé, en prenant un objet en cor- 
respondance avec chaque son qu'il émet et en maniant une preuve sub- 
stantielle de Ia nécessité d'émettre ces sons avec force et clarté. L'enfant 
fait également un exercice d'association entre le son entendu et le signe 
graphique qui le représente. Et ceci prépare des bases solides à une ortho- 
graphe sûre et parfaite. 

La composition des mots en elle-même est un exercice de l'intelli- 
gence; l'enfant, dans le mot prononcé, a comme l'énonciation d'un pro- 
blème qu'il doit résoudre et qu'il résoudra en se rappelant des signes, en 
les choïsissant dans le mélange et en les disposant convenablement comme 
les termes d’une équation; ilaura la preuve que le problème a été résolu 
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exactement en relisant le mot composé, qui représente une idée pour tous 
ceux qui sauront le lire. Et lorsque l'enfant entend lire par d'autres le mot 
qu'ila lui-même composé, son visage revêt une expression de satisfaction 
et d'étonnement; il se sent en communication avec autrui au moyen d’un 
langage qui est pour lui, à ce moment-là, un travail et le fruit de sa propre 
intelligence, et qui est aussi le privilège d'une supériorité conquise. 


Quand l'enfant a fini la composition et la lecture du mot, selon les. 


habitudes constantes d'ordre qu'on lui a inculquées, il doit remettre à 
« leur place » toutes les lettres, chacune dans son casier. Il joint ainsi à la 
composition pure et simple du mot les deux exercices de comparaison et 
de choix des signes graphiques; le premier, quand. il prends dans l’en- 
semble des lettres exposées dans le casier, celles/quilui sont nécessaires; 
le second, lorsqu'il cherche la place, c'est-à-dire la case de chaque lettre. 
Il y a donc là trois exercices en un seul, qui concourent tousles trois à fixer 
l'image du signe graphique correspondant aux sons du) mot. La facilité 
d'apprendre en est triplée et l'enfant fixe ses connaissances dans le tiers 
du temps qui lui auraitété nécessaire avec d'autres méthodes. Il en résulte 
que, très rapidement, l'enfant, en entendant un mot, ou en pensant à un 
mot connu, voit s'a/igner dans son esprit, et avec unefacilité surprenante, 
toutes les lettres nécessaires à le composer. 

Un jour, un enfant de quatre ans, se promenant seullsur les terrasses, 
répéta plusieurs fois de suite, comme enise parlant à lui-même : « Pour 
faire Zaira il fautgair a. » 

Une autre fois, le professeur Di Donato, dans une visite à la « Maison. 
des Enfants » dicta, à un enfant de quatre ans, son nom : Di Donato. 
L'enfant composa avec les lettres minuscules de l'alphabet le nom tout en 
un mot et commença ainsi\: di{0#; immédiatement, le professeur cor 
rigea en articulant plus nettement didonato. Alors l'enfant, sans se presser, 
enleva la syllabe 10 et la mit de côté, en plaçant dans l'espace resté vide 
l'autre syllabe do; ensuite, il mit la lettre a à côté de la lettre net il reprit. 
la syllabe 10, mise d'abord de côté, pour la déposer à Ja fin du mot et le 
compléter. C'est dire que l'enfant, en entendant par la correction de la. 
prononciation, que la syllabe 10 n'allait pas dans cette partie du mot, avait 
présent à l'esprit que cette syllabe devait y entrer, mais à un autre endroit; 
et, pour cette raison, il mettait de côté la composition déjà formée, pour 
l'utiliser en son temps. Ce fait était certes surprenant chez un enfant de 
quatre ans, et toutes les personnes, présentes en furent étonnées. Il peut 
être expliqué par la vision complexe; claire et immédiate, des signes 
nécessaires à former le mot entendu; mais aussi’ par la formation d'une 
mentalité raisonnante, acquise dans les exercices successifs spontanés de 
l'intelligence. 

Toute la méthode pour apprendre le langage graphique est contenue 
dans ces trois temps. Sa signification est claire : les actes psycho- 
physiologiques qui concourent à déterminer l'écriture et la lecture, sont 
préparés séparément et intensivement. Les mouvements musculaires pour 
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l'exécution graphique de l'alphabet sont préparés à part, de même que. 
les mécanismes pour la tenue des instruments d'écriture et pour leur 
maniement. La composition des mots se traduit également en un méca- 
nisme psychique d'association entre les images auditives et visuelles. Car, 
à un moment donné, l'enfant, sans y penser, remplit les figures géomé+ 
triques d’une quantité de bâtons franchement et régulièrement tracés ; ou 
bien encore non content de toucher les lettres, ilen reproduit la forme les 
yeux fermés, en les traçant du doigt dans l’espace. Alors, la composition 
des mots est devenue pour lui une impulsion psychique, impulsion: qui fait 
répéter à l'enfant solitaire : « Pour faire Zaïra, ilfautarra. » 

Cet enfant n'a jamais écrit, mais potentiellement illa déjà fait tous les 
actes nécessaires à l'écriture. Et celui qui, à la dictée, sait non seulement 
composer des mots, mais, par la pensée, en comprend instantanément 
dans l’ensemble toute la composition littérale; celui-là, dis-je, peut aussi 
écrire, lorsqu'il sait accomplir, les yeux fermés, tous les mouvements 
nécessaires à produire ces lettres, et qu'il manie presque inconsciemment 
l'instrument d'écriture. Ces actes préparés chacun par un mécanisme 
approprié se fondront, tôt ou tard, dans un acte subit et imprévu d'écri- 
ture. C'est précisément cette merveilleuse réaction qu'ont donnée les 
enfants normaux. 

Dans une des « Maisons des Enfants » dirigée par Mile Bettini, j'avais 
fait soigner spécialement l’enseignement de l'écriture. De cette maison 
sont sortis, en effet, de très beaux spécimens qui furent, par la suite, 
communiqués — sur leur demande — aux autorités scolaires de Suisse et 
du Mexique. 

Par une journée ensoleillée de décembre, je montai avec les enfants sur. 
1a terrasse. Ils jouaient en courant librement; quelques-uns seulement 
étaient restés autour de moi. Je m'assis à côté d'un tuyau de cheminée et 
je dis alors à un enfant de cinq ans en lui offrant un morceau de craie: 
« Dessine-moi donc cette cheminée. » L'enfant, obéissant, se mit A dessiner 
la cheminée sur le sol, en la reproduisant d’une manière assez reconnais 
sable. Selon mon habitude avec les petits, je lui adressai beaucoup de 
louanges: L'enfant me regarda, sourit, et après quelques instants, dansune 
explosion de joie, s'écria : « J'écris, je sais écrirel.…. » Alors, penché pat 
terre, il écrivit le mot main; puis enthousiasmé, il écrivit encore: 
cheminée, puis toit. Tout en écrivant, il continuait à crier : « J'écris, je 
sais écrire! » Les autres enfants accoururent autour de lui, étonnés tout 
d'abord. Puis, deux ou trois d'entre eux, très agités, s'enhardirent à me. 
demander la craie en disant : « J'écris, moi aussi! » Et, en effet, ils se 
mirent à écrire plusieurs mots : maman, main, cheminée, etc. Aucun 
d'eux, pourtant, n'avait jamais pris en main la craie ou tout autre instru 
ment : c'était la première fois qu'ils écrivaient et ils traçaient un mot 
tout entier; comme la première fois qu'ils avaient parlé, ils avaient ditun 
mot tout entier. 

Or, si le premier mot prononcé par l'enfant remplit la mère d'une 
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. ineffable émotion, — car le mot choisi : maman, est une récompense à la 
maternité, — le premier mot écrit par nos petits provoque aussi en eux- 
mêmes un trouble et une joie inexprimables. La facilité avec laquelle ils 
écrivent leur semble comme un don de la nature, car ils ne savent pas 
encore discerner le lien qui existe entre les exercices préparatoires qui les 
‘ont amenés à l’action, etcette action même. L'enfant qui parle a préparé, 
d'abord'inconsciemment, les mécanismes psycho-musculaires qui l'amènent 
à l'articulation du mot. L'enfant qui écrit agit à peu près de même; mais 
l'aide pédagogique directe et la possibilité de préparer presque matérielle- 
mentles mouvements de l'écriture (bien plus simples et plus grossiers que 
ceux qui sont nécessaires à l'articulation du mot) sont cause que le langage 
graphique se développe d’une manière beaucoup plus! rapide et plusipar- 
faite. Et comme la préparation n'est pas partielle, mais complète, c'est- 
à-dire que l'enfant possède tous les mouvements nécessaires à l'écriture, 
le langage graphique ne se développe pas graduellement, mais d'une 
manière spontanée, de sorte que l'enfant peut écrire tous les mots. 

Nous” ayons. assisté ainsi à  l'émouvante expérience des premiers 
développements du langage graphique de nos enfants. Pendantles premiers 
jours, nous avons été la, proie d'émotions, presque violentes; il nous 
semblait rêver ou assister à des faits qui tenaient du miracle. L'enfant qui 
écrivait pour la première fois était tout joyeux. Personne ne pouvait éviter 
$es manifestations bruyantes; il appelait tout le monde pour regarder le 
mot écrit par lui; si nous ne bougions pas, il nous Lirait par es vêtements 
ét nous forçait à aller voir; tous nous devions admirer le prodige et joindre 
nos exclamations d'étonnement aux cris de joie de l’heureux auteur. 

Le plus souvent ce premier mot était écrit par terre, et alors l'enfant 
se mettait à genoux pour être plus près de son œuvre et mieux la contem- 
pler. Puis, il continuait à écrire partout; d’abord sur le tableau, et avec 
une sorte de frénésie; j'ai vu des enfants se réunir autour du tableau pour 
écrire et, derrière eux, un autre rang de petits montés sur des chaises 
écrire par dessus les premiers; d’autres encore, écrire à envers du 
tableau; d'autres, enfin, ne pouvant yatteindre, se contenter de se pencher 
par terre pour écrire sur le parquet, ou courir aux battants des portes et 
des fenêtres pour les remplir de mots. Nous avons eu, dans ces premiers 
jours, comme un tapis de Signes, sur le parquet, et comme une tapisserie 
sur les portes et les boiseries A la maison, chez leurs parents, même 
enthousiasme et plusieurs mères, pour sauver le parquet et jusqu'au pair 
dont elles avaient trouvé la croûte couverte de mots, durent donner à leurs. 
enfants papier et crayon. Un de ces enfants m'apporta le lendemain un 
petit cahier tout rempli etla mère me raconta que non seulement il avait 
écrit tout le jour, mais que le soir venu il s'était endormi papier et crayon 
en main. 

Ce travail impulsif, que je n'ai pu modérer dans les premiers jours, 
m'a fait penser à la sagesse de la nature qui développe peu à peu le 
langage parlé en même temps qu'elle forme graduellement les idées. Si Ja. 
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nature avait agi aussi imprudemment que moi, si elle avait d'abord fait 
rassembler parles sens un matériel riche et ordonné, laissé développer un 
patrimoine d'idées, et préparé complètement Îe langage articulé, pour dire 
ensuite à l'enfant jusque-là muet : « Va et parle! » nous assisterions à ce 
phénomène d'une improvisation déchaïnée. : l'enfant qui commencerait 
à parler parlerait sans arrêt, sans modération possible, jusqu'à l'épuise- 
ment des poumons, jusqu'à l'usure des cordes vocales, tout en prononçant 
les mots les plus difficiles et les plus étranges. 

Je crois, cependant, qu'entre les deux extrêmes il existe une moyenne 
qui renferme la vraie voie pratique : provoquer le langage graphique 
moins à llimproviste; mais, tout en le laissant venir peu à peu, le provo- 
quer comme un Jai! spontané, qui s'accomplit d'une manière presque 
parfaite dès la première fois. 


Manière d'appliquer la méthode. — Le développement ultérieur de 
notre expérience nous a amenés à constater ce fait quellenfant, voyant ses, 
camarades écrire, est poussé par imitation à écrire lui-même aussitôt qu'il 
le peut. Par conséquent, quandlil écrit le premier mot, il nla pas encore 
à sa disposition tout l'alphabet; le nombre de mots qu'il peut écrire est: 
donc limité, car il ne peut pas, avec les seules lettres qu'il connaît, trouver. 
toutes les combinaisons possibles de mots. Certes, il garde toujours la 
grande joie du premien mot écrit mais ce n'est plus pour lui une surprise 
stupéfiante, car il voit tous les jours le même phénomène se produire et, 
il sait bien que, tôt ou tard, son tour viendra. Peu à peu, on arrive 
donc à accueillir ce fait si émouvant avec l'indifférence donnée par Lhabi- 
tude, et il est tacitement reconnu comme une forme naturelle de déve- 
loppement chez l'enfant. 

C'est à l'institutrice de décider s'il convient et quand il conviendra de 
pousser l'enfant à écrire, lorsque celui-ci ne l'a pas encore fait spontané- 
ment, quoique déjà avancé dans les trois temps de l'exercice lprépara- 
toire; et cela, à seule fin d'éviter qu’en retardant l'écriture, l'enfant puisse 
s'énerver en un travail impulsif et tumultueux, qu'on ne pourrait plus 
retenir. Les signes qui pourraient la guider dans cette décision sont : 
d’abord, le parallélisme et le mouvement rectiligne des signes de remplis: 
sage des figures géométriques; puis, la reconnaissance, les yeux fermés, 
des lettres alphabétiques en papier émeri; enfin la sûreté et la prompti- 
tude dans la composition des mots. Nous croyons cependant qu'avant 
d'intervenir et de provoquer ainsi l'écriture, il serait préférable d'attendre 
encore au moins une semaine, 

À partir de ce moment l'institutrice pourra remplir son rôle et colla- 
borer au progrès de l'écriture. En premier lieu, elle tracera des lignes sur 
letableau, pour que llélève soit guidé dans l'observation des dimensions 
de l'écriture. En deuxième lieu, elle engagera l'enfant hésitant à répéter. 
l'action de toucher les lettres émeri, maïs elle ne corrigera jamais directe- 


ment l'écriture déjà faite; c'est-à-dire que l'enfant ne se perfectionnera pas 
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en répétant les actes de l'écriture, mais en répétant les actes préparatoires 
à l'écriture. 

Je me souviens d'un petit débutant qui, avant d'écrire — et pour 
tracer les lettres dans une belle forme sur les lignes du tableau — allait 
chercher les cartons minces pour y toucher deux ou trois fois toutes les 
lettres qui lui étaient nécessaires dans la composition des mots qu'il avait 
à reproduire. Si une lettre ne lui semblait pas assez bien faite, il l'effa- 
çait et retouchait cette même lettre sur le carton avant de l'écrire à nouveau 
sur le tableau. 

Nos enfants, ceux mêmes qui écrivent depuis une année, continuent 
toujours les trois exercices préparatoires qui, ayant provoqué le langage 
graphique, le perfectionnent. Donc, ils apprennent ä écrire et se perfec- 
tionnent dans l'écriture sans écrire: La véritable écriture est llexpansion 
d'une impulsion intérieure, manifestée par le plaisir ousle besoin d'expli- 
quer une activité supérieure, mais ce nest pas un exercice. L'habitude de. 
se préparer ayant d'essayer, et de se perfectionner avant de poursuivre, 
estaussi éducative. Reconnaître et corriger ses propres erreurs rend hardi 
dans l'effort et atténue la tendance au découragement. Ma méthode 
d'écriture enseigne donc à l'enfant la prudence et l'humilité. 

Le fait que tous les enfants (ceux qui commencent à p: 
exercices et ceux qui écrivent déjà depuis plusieurs mois) répètent les 
mêmes gestes, ce fait, dis-je, les réunit dans la même catégorie, en les 
Jaissant à un niveau apparemment égal. Pas de castes de débutants et 
d'expérimentés! Ils sont tous là à remplir des figures avec des crayons de: 
couleurs, à toucher des lettres émeri, à composer des mots ayec les alpha- 
bets mobiles. Les petits s'approchent des plus grands; ceux-ci les aident 
et tous ont l'illusion de faire la même chose. Il y a celui qui se prépare et 
celui quise perfectionne, mais ils sont tous sur la même voie. De même 
qu'au delà de toute différence sociale, il existe une égalité par laquelle 
les hommes sont frères : de même sur la voie spirituelle, qu'ils soient 
aspirants ou parfaits, ils recourent tous aux mêmes exercices. 

L'écriture est apprise de cette manière, dans/un temps) assez court, 
parce qu'on ne s'adresse qu'aux enfants qui en montrent le désir et qui, 
aussi, prêtent une attention spontanée aux leçons que la directrice fait 
aux autres enfants. Il arrive même que certains petits apprennent sans 
avoir reçu de leçons, simplement parce qu'ils ont écouté, avec attention 
les feçons données à leurs p camarades. En général, tous les enfants, 
depuis l’âge de quatre ans, s'intéressent vivement à l'écriture. 

La période moyenne qui s'écoule, depuis le premier essai des exer- 
cices préparatoires jusqu'au premier mot écrit, est variable. Pour les 
enfants de quatre ans, elle est environ d'un mois et demi; pour ceux de 
cinq ans, elle est beaucoup plus courte et peut se restreindre à un mois 
environ; un de nos enfants apprit même à écrire toutes les lettres de flal- 
phabet en vingt jours. Les enfants de quatre ans, après deux mois et demi, 
écrivent sous la dictée tous les mots et peuvent passer à l'écriture à l'encre 
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sur les cahiers: En général, après trois mois, nos petits sont très expéri- 
mentés, et ceux qui écrivent depuis six mois peuvent être comparés aux 
enfants de la troisième classe élémentaire. 

L'écriture est une des conquêtes les plus faciles et les plus agréables 
pour {es enfants. Si l'action d'apprendre était aussi facile chez les adultes 
qu'elle l’est chez les enfants au-dessous de six ans, en un mois, on ne 
trouverait plus un seul illettré. Malheureusement, deux obstacles s'oppo- 
seraient à un succès aussi brillant; la torpeur du sens musculaire et les 
défauts incorrigibles du langage articulé, qui se traduiraient dans l'écri- 
ture. Je n'ai pas fait d'expérience ‘à ce sujet, mais je crois qu'il faudrait 
une année scolaire entière pour amener un illettré adulte à écrire non 
seulement matériellement, mais à exprimer aussi ses pensées, afin de pou- 
voir satisfaire aux premières nécessités sociales du langage graphique 
(écriture épistolaire). 

Tout ceci concerne le temps nécessaire à l’action d'apprendre. Si nous 
passons à l'exécution, nous voyons que nos enfants écrivent bien depuis le 
premier moment; la forme des lettres arrondies et élancées est surprenante, 
elle ressemble en tout point à celle des lettres-modèles émeri. La beauté 
de leur écriture n’est jamais égalée par aucun élève des écoles élémen- 
taires, qui, eux, n'ont pas fait d'exercices spéciaux de calligraphie. J'ai 
beaucoup étudié la calligraphie et je sais combien il est difficile d'amener 
des enfants de douze ou treize ans, des écoles secondaires, à écrire entière- 
ment les mots sans jamais détacher la plume, sauf pour la lettre o; de plus, 
ils ont une peine inouïe à garder le parallélisme des lettres. 

Nos enfants, au contraire, spontanément, et avec une merveilleuse 
sûreté de main, écrivent les motsen entier et d'un seul trait en gardant un 
parallélisme parfait dans les signes et l'équidistance entre les différentes 
lettres; ce qui a fait dire à plusieurs visiteurs compétents : « Si je ne l'avais 
pas vu, je ne l'aurais pas cru. » 

En effet, la calligraphie est un superenseignement nécessaire à 
corriger des défauts déjà acquis et fixés : c'est un supertravail, dur et 
long, parce que l'enfant en voyant le modèle, doit exécuter le mouvement 
capable delle reproduire, alors qu'entre cette sensation et ce mouvement 
il existe pas de correspondance directe. En outre, la calligraphie s'ap- 
prend à un âge où tous les défauts sont devenus stables, quand la période 
physiologique (où Ia mémoire musculaire est spécialement prompte) est 
déjà passée; sans parler de l'erreur fondamentale qui fait suivre à la calli- 
graphie le même chemin qu'à l’action d'apprendre l'écriture, depuis les 
bâtons. 

Nous nous efforçons donc d'initier directement l'enfant non seulement 
à l'écriture mais aussi à la calligraphie dans ses deux principales caracté- 
ristiques : la beauté de la forme (toucher les lettres calligraphiques) et 

* l'élan du signe (exercice de remplissage des figures). 
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LECTURE 


Matériel didactique : Petites cartes écrites en cursive calligra- 
phique avec un corps d'écriture d’un centimètre de hauteur, — Jouets 
variés. — L'expérience m'a fait distinguer une différence très nette entre 
l'écriture et las lecture, et m'a démontré qu'il n'y a aucune corrélation 
absolue ni nécessaire de simultanéité entre les deux actes, l'écriture — 
quoïque cela soit en contradiction avec le préjugé établi, — pouvant pré- 
céder la lecture. Je n'appelle pas lecture, bien entendu, la preuve que l’en- 
fant donne de la vérification du mot qu'il a écrit, traduisant ainsiles signes 
en sons, comme il a traduit auparavant les sons en signes, car, dans cette 
vérification, l'enfant connaît déjà le mot qu'il a répété plusieurs fois lui- 
même en écrivant. Jappelle lecture l'interprétation d'une idée, d’après 
des signes graphiques. L'enfant qui na pas écouté le mot dicté, qui le. 
reconnaît en le voyant composé sur la table avec des lettres mobiles, et 
qui sait donner la signification de ce mot, cet enfant-là Zi. Le mot /u 
correspond, dans le langage graphique, au mot entendu du langage arti- 
culé. Il nous permet de recevoir le langage qui nous est transmis par 
autrui. Donc, tant que le langage écrit ne transmettra pas d'idées à l'en- 
fant, celui-ci ne lira pas. 

L'écriture, telle que nous l'avons décrite, n’est qu'un phénomène dans 
lequel les mécanismes psycho-moteurs prévalent; dans la lecture, au con- 
traire, intervient un travail purement intellectuel. Mais, il est évident 
que notre méthode d'écriture prépare à Ja lecture, de telle manière que 
les difficultés en sont bien aplanies. En effet, l'écriture habitue l'enfant à 
interpréter mécaniquement l'union des sons littéraux composant le mot 
qu'il voit écrit; c'est-à-dire que l'enfant sait déjà lire les sons du mot. Il 
est à remarquer que, lorsque l'enfant compose les mots avec l'alphabet 
mobile ou, quand il écrit, il a le temps de penser aux signes qu'il doit 
choisir ou exécuter : l'écriture d’un mot comporte en effet un temps assez 
long en comparaison du temps nécessaire à la lecture du même mot. 

L'enfant qui sait écrire, mis devant un mot qu'il doit interpréter en 
lisant, lit, en général, les sons qui composent le mot, avec la même len- 
teur qu'il les aurait écrits. Au contraire, si on prononce le mot non seule- 
ment avec rapidité, mais avec es accents phoniques nécessaires, le sens 
est saisi. Or, pour mettre les accents phoniques, il faut que l'enfant 
reconnaisse le mot, c'est-à-dire l'idée qu'il représente : l'intervention d’un 
travail supérieur d'intelligence est donc nécessaire. 

Si l'écriture sert à corriger, où mieux encore à diriger et perfectionner. 
le mécanisme du langage articulé chez l'enfant, la lecture aide au déve- 
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loppement des idées, le reliant à celui du langage. Enfin l'écriture aide 
au langage physiologique, et la lecture aide au langage social. 

Pour les exercices de lecture, je procède de la manière suivante qui, 
naturellement, exclut toute intervention de l’ancien syllabaire. 

Je prépare de petits billets avec du papier à écrire ordinaire. Sur 
chacun de ces billets se trouve tracé, en cursive de 1 centimètre de hau- 
teur, un mot très connu, prononcé déjà bien des fois par les enfants, et 
qui représente un objet ou une personne (comme, par exemple, robe, 
maman). Si le mot se rapporte à des objets présents, je mets ces objets 
sous les yeux de flenfant. Jajouterai à ce propos que ces objets sont 
presque toujours des jouets. Les « Maisons des Enfants » possèdent, en. 
effet, non seulement de la vaisselle, de la cuisine, des balles, des poupées, 
comme je l'ai déjà dit dans ce volume, mais aussi des armoires, canapés, lits, 
c'est-à-dire tout le mobilier nécessaire à la maison d’une poupée; puis 
des maisons, des arbres, des troupeaux de moutons, des animaux en carton- 
pâte, des oies et des canards (en celluloïd) flottant sur l'eau, de petites 
barques avec des matelots, des soldats minuscules, des chemins de fer 
courant sur les rails, des fermes avec villa, des remises avec chevaux, des 
bœufs dans des enclos, etc. Dans une « Maison » de Rome, un artiste me 
fit même cadeau de fruits splendides en céramique. 

Nous débutons donc, comme je l'ai déjà dit, par la nomenclature, 
c'est-à-dire par la lecture de noms d'objets connus et, si possible, présents, 
Je ne commence pas par des mots faciles ou difficiles, car les enfants savent 
déjà lire le mot comme un ensemble composé de sons. Je fais traduire 
lentement, en sons, le mot écrit et, si l'interprétation est exacte, je me 
limite à dire : « Plus vite! » L'enfant lit plus rapidement la deuxième fois, 
souvent même sans comprendre. Je répète : « Plus vite, plus vitel » L’en- 
fant lit toujours plus rapidement, en répétant le même ensemble de sons 
et, finalement, il devine. Alors, il me regarde avec une sorte de reconnais- 
sance ct il prend cette attitude de satisfaction qu'il est si touchant d'ob- 
server chez nos petits. 

Voilà en quoi consiste tout llexercice de la lecture. Il est très simple, 
très rapide et présente une bien petite difficulté pour l'enfant déjà préparé 
par l'écriture. Enfin, grâce à lui, tous les ennuis du syllabaire sont allés 
rejoindre les bâtons. 

Quand l'enfant a lu un billet, il pose celui-ci sur l'objet dontil por- 
tait lé nom et l'exercice est fini. Mais, pour rendre agréables les différentes 
leçons de fecture qui doivent être répétées assez fréquemment, j'imaginai 
le jeu suivant : 


JEU POUR LA LECTURE DES Mots. — Je pose sur une grande table les 
jouets les plus variés et les plus attrayants; à chacun de ces jouets, 
correspond! une petite carte, sur laquelle est écrit le nom du jouet; je plie 
et je roule les petites cartes, je les mélange dans une boîte et je les fais 
tirer au, sort par les enfants qui savent lire. Ils doivent porter la carte à 
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leur place, la déplier tout doucement, la lire mentalement sans la faire voir. 
aux voisins, la replier de manière que le secret qu'elle contient reste 
absolu, et ensuite s'avancer vers la table, avec la petite carte fermée, à 
la main. L'enfant devra alors prononcer à haute voix le nom d'un jouet et 
présenter à la directrice fa carte pour la vérification; cette carte devient 
comme de la monnaie avec laquelle on acquiert le jouet nommé. Si 
l'enfant prononce clairement le mot, en indiquant du doigt l’objet (et la 
directrice peut en contrôler la vérité sur la petite carte), il prend le jouet 
et peut en disposer pendant un temps indéterminé. 

La directrice appelle ensuite tous les enfants dans l'ordre suivi pour 
la distribution des jouets et elle fait tirer à chacun d’eux une autre petite 
carte, que l'élève doit lire immédiatement, et qui porte le nom d’un de ses 
camarades ne sachant pas encore lire et qui, par conséquent, n'a pas reçu 
de jouet. L'enfant doit aimablement offrir au camarade illettré le jouet 
qu'il a reçu et cette offre doit être faite poliment et gracieusement. Ainsi, 
on arrive à faire disparaître toute idée de supériorité, et on inspire aux 
enfants le sentiment qu'il faut donner avec bonté à un petit qui ne pos- 
sède pas. 

Dès son premier essai, ce jeu réussit à merveille et l'on peut s'ima- 
giner la joie de ces pauvres petits ayant l'illusion de posséder de beaux 
jouets; en tout cas, la certitude de pouvoir s’en servir longuement. Mais 
quelle ne fut pas ma surprise lorsque les enfants, ayant appris à com- 
prendre les petites cartes écrites, refusèrent de prendre les jouets et de 
perdre du temps à s'amuser : ils préféraient, en effet, continuer à suivre 
ce jeu qui les passionnait et tirer les petites cartes l'une après l’autre, 
pour les lire toutes! Je les regardai, cherchant à deviner l'énigme de leur 
âme et frappée d'étonnement en présence de cette découverte imprevue 
que les enfants aiment à savoir et n'aiment pas le jeu vide de sens. 

Alors, mettant les jouets de côté, nous fimes des centaines de petits 
billets portant des noms d'enfants, d'objets, de villes, de couleurs ou de 
qualités, connus déjà par les exercices des sens. Nous les mîmes dans 
plusieurs boîtes et nous laissâmes les petits y. puiser librement. Je m'at- 
tendais au moins à Jinconstance des enfants qui les aurait fait passer de 
l'une à l'autre boîte; mais non, chaque enfant finissait de vider la boîte. 
qu'il avait'sous la main et seulement après passait à une autre. 

Un jour, je trouvai sur la terrasse des enfants qui y avaient transporté 
des tables et des chaises, comme pour y installer une école en plein air. 
11 y en avait qui jouaient au soleil, d'autres restaient assis en cercle 
autour des tables chargées de lettres et de tableaux émeri: enfin, à l'ombre 
d’une cheminée, la directrice assise avait sur les genoux une boîte, longue 
et étroite, pleine de petits billets, et dans laquelle une multitude de 
petites mains puisaient. Un autre groupe était fort occupé à lire, ouvrant 
et repliant sans trève les billets. « Vous ne le croiriez pas — me dit la 
directrice — voilà bien une heure que je suis ici, et ils n'en ont pas encore 
assez! » Nous fimes l'expérience d'apporter sur la terrasse des balles et 
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des poupées, croyant ainsi distraire leur attention, mais sans aucun 
résultat; les enfants continuèrent à lire, les futilités disparaissant à côté 
de la joie du savoir. : ; 

Ayant obtenu un résultat aussi surprenant, jeme risquai à tenter de 
faire lire à mes élèves des caractères d'imprimerie. Mais ils m’avaient 
devancée : il y avait dans la salle un calendrier portant des mots écrits en 
caractères d'imprimerie, et d'autres en gothique. Dans leur enthousiasme 
de lecture, plusieurs enfants avaient déjà décroché le calendrier et, à ma 
grande surprise, lisaient les deux caractères, l'imprimé et même le 
gothique! Après cela, nous nlavions plus qu’à leur présenter un livre et 
les enfants y lurent, en effet, tous les mots. 

Les mamans, de leur côté, tirèrent naturellement tout de suite un 
profit pratique des progrès de leurs petits; nous trouvâmes, en effet, peu 
de temps après, dans les poches de quelques-uns de ces bambins, des 
morceaux de papier grossièrement écrits ayec des notes de dépenses et 
des indications de denrées : pâtes, pain, sel, etc. Plusieurs de nos élèves 
allaient donc faire les commissions et étaient en mesure de libeller la note 
des dépenses! Au reste, les parents étonnés nous racontaient eux-mêmes 
que leurs enfants ne couraient plus dans la rue comme auparavant et que, 
s'ils s'y arrêtaient parfois encore, c'était surtout pour lire les enseignes 
des magasins! 

Cette soif de tout lire se manifesta également chez un enfant élevé 
avec notre méthode, mais chez ses parents, C'était un petit marquis de 
quatre ans et demi. Son père était député, et recevait beaucoup de 
correspondances. Celui-ci savait bien que, depuis deux mois, l'enfant avait 
commencé des exercices qui facilitaient la lecture et l'écriture à un âge 
précoce, mais il n'y avait pas prêté autrement attention. Or, un jour, le 
père lisait et l'enfant jouait à côté de lui, lorsqu'un domestique vint 
déposer sur la table le courrier volumineux du député. Le petit s'arrêta 
aussitôt de jouer; il s'empara des lettres et commença à lire toutes les 
adresses à haute voix. Le marquis, surpris, ne put s'empêcher de crier au 

rodige. 

x L'expérience nous a prouvé qu'à partir du moment où l'enfant écrit, 
le temps qu'il met pour passer de l'étude inférieure du langage graphique 
à l'étude supérieure de la lecture est en moyenne de quinze jours. La 
sûreté de la lecture est cependant presque toujours postérieure au perfec- 
tionnement de l'écriture, Dans la plupart des cas, l'enfant écrit très bien 
ct lit médiocrement. Evidemment, les enfants, au même âge, n'en sont 
pas tous au même point et puisque d'après notre méthode aucun d'eux 
n'est jamais, je ne dis pas forcé, mais même engagé à faire ce qu'il ne 
veut pas, il arrive que des enfants, ne s'étant pas présentés spontanément 
pour demander à apprendre, sont laissés de côté et ne savent ni lire ni 
ecrire. 

Si l'ancienne méthode, qui tyrannise la volonté de l'enfant et en 
empêche la spontanéité, ne croit pas l'obliger au langage graphique avant 
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l'âge de six ans, nous ne le croyons pas davantage. Cependant, je ne 
Saurais décider, avant d'en avoir fait une plus longue expérience, sil'âge 
qu'il convient de choisir pour provoquer le développement du langage 
graphique doit être celui du complet développement du langage articulé. 
En tout cas, la plupart des enfants normaux, traités avec nos méthodes, 
commencent à écrire à l’âge de quatre ans; à cinq ans, ils savent lire et 
écrire au moins aussi bien que les enfants ayant achevé la première classe 
élémentaire; ils pourraient donc passer à la deuxième à un âge, où, norma- 
lement, il faudrait encore une année pour être admis à Ja première classe: 


JEU POUR LA LECTURE DES PHRASES. — Des visiteurs de nos « Maisons », 
qui y virent les enfants lire les caractères d'imprimerie, nous envoyèrent 
en cadeaux de beaux livres illustrés, qui formèrent le premier noyau de 
notre bibliothèque. Mais en parcourant ces livres de fables, simples 
pourtant, je m'aperçus bien vite que les petits ne pourraient les com- 
prendre. Les institutrices, au contraire, essayèrent de me démontrer, en 
faisant lire plusieurs enfants, que leur lecture était beaucoup plus décidée, 
plus sûre que celle des enfants qui ont fini la deuxième classe élémentaire. 
Cependant, je ne me laissai pas convaincre et je voulus tenter deux essais : 

Le premier consistait à faire raconter ces fables par les institutrices 
et à observer combien d'enfants s'y intéressaient spontanément. Après 
quelques mots, seulement, l'attention des enfants était distraite; et, 
comme il était interdit à l'institutrice de rappeler à l'ordre les distraits, 
peu à peu, le bruit et le mouvement indiquèrent que les petits ne suivaient 
plus du tout leur maitresse dans ses développements. Evidemment, les 
enfants qui paraissaient lire avec plaisir ces livres, n'en appréciaient pas 
le sens; mais ils jouissaient du mécanisme acquis, consistant à traduire 
les signes graphiques par des sons connus. En effet, les enfants lisaient 
avec moins de constance les livres que les billets, car dans les premiers 
ils trouvaient beaucoup de mots inconnus pour eux. 

Mon deuxième essai consista à faire lire le livre à l'enfant, sans lui 
donner les explications que l'institutrice s'ingéniait à accumuler, y inter- 
calant des interrogations suggestives, comme : « Eh bien, as-tu com- 
pris’. Qu'as-tu lu?.. que le petit enfant allait en voiture, n'est-ce pas? 
Non? Mais lis bien, regarde, etc. » Je donnai donc simplement le livre À 
l'enfant; je me mis à côté de lui dans une attitude affectueuse et confiante 
et, lorsqu'il eût fini, je lui démandai avec la gravité simple avec laquelle 
j'aurais parlé à un ami : « As-tu compris ce que tu as lu? » L'enfant me 
répondit : « Non, » mais l'expression de son visage semblait m'intérroger 
à son tour sur la raison de ma demande. En effet, l'idée que, de la lecture 
d'une série de mots, on puisse tirer la communication des pensées com- 
plexes d'autrui, lesquelles nous sont transmises par ce moyen, devait être 
pour mes enfants une des plus lumineuses conquêtes de l'avenir, une 
nouvelle source de surprises et de joies. 

Le livre s'adresse au langage logique et non pas au mécanisme du 
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langage; et, pour qu'il soit compris par l'enfant, ill faut que le langage 
logique soit établi en lui : entre savoir lire les mots et comprendre le sens 
d'un livre, il peut y avoir la même distance qu'entre savoir prononcer un 
mot et un discours. Je fis donc suspendre la lecture des livres et j'attendis. 

Un jour, pendant que nous causions entre maîtresses, quatre enfants 
se levèrent en même temps et, avec une expression de joie, écrivirent sur 
le tableau des phrases dans le genre de celle-ci : : « Que je suis contente 
quele jardin soit fleuri! » Ce fut une surprise grande et émouvante pour 
nous; ils étaient arrivés spontanément à la composition de même que, 
spontanément, ils avaient écrit le premier mot. Le mécanisme était le 
même et le phénomène se développait logiquement : le langage logique 
articulé provoquait un beau jour l'explosion de cette composition. 

Je compris alors que le moment était venu de procéder à la lecture de 
phrases et j'eus recours au même moyen, c'est-à-dire à la phrase écrite 
sur le tableau. Jécrivis donc : « Aimez-vous votre école? » Les enfants 
lurent lentement à haute voix, se turent un moment comme pour méditer, 
et ensuite s'écrièrent : « Oui! Oui! ». Je continuai à écrire : « Alors, 
faites silence et tenez-vous tous bien. » Ils lurent presque tous en riant et, 
aussitôt la lecture finie, un silence solennel s'établit, interrompu seule- 
ment par quelques bruits de chaises : suivant mes indications ils corri- 
geaient leur tenue. 

Aïnsi commença, entre eux et moi, une communication au moyen du 
langage écrit, qui eut un résultat très intéressant pour les enfants; ils 
découvraient petit à petit la grande qualité de l'écriture qui transmet la 
pensée. Quand je commençais à écrire, ils frémissaient tous dans l'attente: 
de connaître mon intention et de Ja comprendre, sans que jleusse pro- 
noncé un seul mot. Eneffet, le langage graphique n'admetipas de paroles. 
Et on ne comprend bien son importance que lorsqu'on l'isole complè- 
tement du langage parlé. 

Précisément, au moment où ce livre était sur le point de paraître, 
nous en étions arrivés, dans les « Maisons des Enfants », aux grandes 
satisfactions que procure la lecture, par le jeu suivant : 

J'avais écrit sur du papier de longues phrases indiquant en détail 
certaines actions que les enfants devaient accomplir. Par exemple : 
« Ferme les volets des fenêtres et va ouvrir la porte d'entrée; puis, attends 
un instant et remets les choses comme elles étaient ayant... » — « Prie 
gentiment huit de tes camarades de sortir de leur place et de se mettre 
en rang, deux par deux, au milieu de la chambre; ensuite, fais-les mar- 
cher en avant, en arrière, sur la pointe des pieds, très doucement, sans 
faire aucun bruit... » —« Demande à trois de tes camarades plus grands, 
parmi ceux qui chantent le mieux, de venir au milieu de la salle, mets-les 
sur un rang et chante avec eux une belle chanson à ton choix, etc. » 

Les enfants m'arrachèrent presque des mains les billets à peine écrits 
et, pendant que ceux-ci séchaient sur Îes tables, ils les furent très attenti- 
vement, dans le plus profond silence. Je les questionnai : « Vous compre- 
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nez?» — « Oui, oui. » — « Alors, faites! » Et je vis avec admiration les 
enfants choisir rapidement chacun une action et l'accomplir consciencieu- 
sement. Une grande activité régna alors dans la salle : l'un fermait les 
volets et les rouvrait; l’autre faisait courir ses camarades; un troisième 
les faisait chanter. Il semblait qu'une force magique les incitât à une 
activité inconnue jusqu'à cette heure; or, cette magie n'était autre que le 
langage graphique, la plus grande conquête de la civilisation. Et les 
enfants en avaient si bien compris toute l'importance qu'à ma sortie, 
ils se groupèrent autour de moi avec des manifestations de reconnaissance. 
et d'affection, me disant : « Merci! merci de cette lecon! » Ils avaient fait 
un grand pas; du mécanisme, ils s'étaient élevés à l'esprit de la lecture. 

Aujourd'hui, ce jeu — qui, entre tous, est resté le préféré des enfants 
— se développe ainsi : On exige d'abord /e plus profond silence; puis 
on apporte une boîte qui contient les petits billets repliés, sur chacun 
desquels se trouve écriteune longue phrase indiquant une action à accom- 
plir. Tous les enfants qui savent lire viennent tirer au sort un billet; ils 
le lisent mentalement une ou plusieurs fois pour être sûrs d'avoir bien 
compris; puis, ils rendent le billet ouvert à la directrice etils se mettent à 
l'action. Beaucoup de ces actions nécessitent l'intervention de camarades 
qui ne savent pas lire; — d'autres exigent l'utilisation des objets ou leur 
déplacement; il s'ensuit un mouvement général d'activité qui s'accomplit, 
du reste, dans un ordre merveilleux, tandis qu'au silence, qui régnait 
d'abord dans la salle, succède un léger piétinement produit par les pas 
des enfants allant de côté et d'autre, suivi de l’harmonieux concert des 
chants qui s'élèvent conformément au programme — révélation inattendue 
d'une discipline spontanée et parfaite. 

Il nous est donc démontré par l'expérience que la composition doit 
précéder la Jecture logique, de même que l'écriture précède la lecture des 
mots. La lecture d’où l'on espère tirer un sens doit être mentale et non 
vocale. En effet, la fecture à haute voix implique l'exercice des deux 
mécanismes du langage : langage articulé et graphique, et il rend par 
conséquent le travail plus complexe. Tout le monde sait qu'un adulte qui 
doit lire en public un morceau se prépare à le comprendre en commen- 
çant par la lecture mentale; on sait aussi que la lecture à haute voix est 
une des actions intellectuelles les plus difficiles. 

Les enfants qui commencent à lire doivent donc lire mentalement 
pour interpréter la pensée. Quand le langage graphique s'élève à Ja 
pensée logique, il doit s'isoler du langage articulé; cariil représente Je 
langage qui transmet la pensée 4 distance, et, pendant que les sens et les 
mécanismes musculaires se taisent, il est le langage spiritualisé qui met 
en communication Îles hommes de la terre tout entière. 

L'éducation qui a atteint un tel niveau dans nos « Maisons des 
Enfants » devrait, par une conséquence logique, faire changer entière- 
ment l'ordre de l'école élémentaire. Mais la réforme des premières classes 
élémentaires est une question importante qui ne peut pas être examinée 


à 152 - PARTIE SPÉCIALE 


ici dans toute son ampleur. Qu'il nous suffise, pourtant, de dire que la 
première élémentaire nlaurait plus aucune raison dêtre avec notre 
méthode et disparaîtrait fatalement du fait seul de notre éducation 
enfantine. : 

Les classes élémentaires d'un temps à venir auront donc à accueillir 
des enfants comme les nôtres, qui savent déjà se suffire à eux-mêmes, 
s'habiller, se déshabiller, se laver, qui connaissent les rèvles de la bonne. 
conduite et qui sont parfaitement disciplinés, quoique s'étant développés 
en toute liberté. Ces enfants, outre un langage articulé complètement 
développé et sans défauts, possèdent aussi le langage graphique élémen- 
taire, qui commence à s'élever vers le langage logique. Is parlent en 
prononçant bien, ils écrivent en calligraphie et ils sont pleins de grâce 
dans leurs mouvements, c'est-à-dire qu'ils représentent une humanité. 
grandie dans le culte de la beauté. 

Pour de semblables enfants, il faudrait créer une école élémentaire 
digne de les accueillir et de les guider dans le chemin de la vieet dela 
civilisation, en conservant es mêmes principes éducatifs de respect pour 
la liberté etIes manifestations spontanées de l'enfant; principes qui, seuls, 
peuvent former dignement la personnalité humaine. 
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Le Langage chez l’Enfant. 


Le langage graphique, qui comprend {a dictée et la lecture, contient 
le langage articulé dans son mécanisme complet (voies auditives, centrales, 
motrices) et, dans le mode de développement provoqué par ma méthode, 
il se base essentiellement sur le langage articulé. 

; On peut donc considérerle langage graphique sous un double point 
le vue : 

(A) Celui de la conquête d'un nouveau langage d'une importance 
sociale élevée, qui s'ajoute au langage articulé de homme naturel; c'est, 
d’ailleurs, la signification, que lon donne ordinairement au langage gra- 
phique, tel qu'il est enseigné dans les écoles, sans aucune considération 
de ses rapports avec le langage parlé, mais seulement avec l'intention 
d'offrir à l'homme social un) moyen nécessaire de se mettre en rapport 
avec l'ambiance : 

(B) Celui des rapports entre le langage graphique et le langage 
articulé, et, par eux, de l'éventuelle possibilité d'utiliser le langage écrit 
pour perfectionner le langage parlé — considération nouvelle sur laquelle 
je veux insister, car elle donne au langage graphique une importance 
vhysiologique. L 

En effet, puisque le langage parlé est, à la fois, une fonctionnaturelle 

» de l'homme et un moyen qu'il utilise dans un but social, le langage écrit 
peut également être considéré en lui-même, dans sa formation, comme 
un'ensemble organique de nouveaux mécanismes qui s'établissent dans le 
système nerveux, et comme un moyen d'arriver à un but social. D'autre 
part, il s'agit aussi de laisser au langage écrit, en dehors de son impor- 
tance physiologique, une période de développement, indépendante des 
hautes missions qu'il est destiné à remplir plus tard. Car, si le langage 
graphique est tellement hérissé de difficultés) au début, c'est surtout parce. 
que nous ayons voulu lui faire remplir, à peine né, les fonctions présomp- 
tueuses d'enseigner a langue écrite, que des siècles de perfectionnement 
ont fixée chez les peuples civilisés. Or, il faut faire remarquer combien 
cette méthode est irrationnelle : on se préoccupait d'analyser les signes 
graphiques — au lieu des actes physiologiques nécessaires à produire les 
Signes alphabétiques — sans penser que fout signe graphiquerest difficile 
à faire, parce que les représentations visuelles des signes n’ont pas de 
liaison héréditaire avec les représentations motrices de leur exécution. 
(commeen ont par exemple les représentations auditives de [a parole 
avec les mécanismes moteurs du langage articulé) et qu'il est toujours 
malaisé de provoquer une action excito-motrice avant que sa « mise 
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en train » nlait été réglée. L'idée ne peut donc pas agir directement. 
sur les nerfs moteurs, surtout quand cette idée est encore incomplète et 
incapable de susciter un sentiment ou de guider la volonté. 

Ainsi, par exemple, l'analyse de l'écriture en bâtons et en lignes 
courbes nous a conduits à présenter à l'enfant un signe sans signification; 
qui, par conséquent, ne l'intéresse pas et dont la représentation est inca- 
pable de déterminer une impulsion motrice spontanée. Ce premier exer- 
cice exigeait de l'enfant un effort de la volonté qui se traduisait presque 
toujours par une fatigue rapide, un ennui et une souffrance. A cet effort, 
on ajoutait celui de constituer en même temps les associations musculaires 
coordonnant le mouvement nécessaire à la tenue et au maniement de 
l'instrument de l'écriture. Un ensemble de sentiments déprimants accom- 
pagnait ces efforts, qui arrivaient à produire des signes imparfaits et 
erronés, que les instituteurs devaient corriger en déprimant encore plus 
l'enfant, puisqu'ils relevaient constamment l'erreur et limperfectionvdes. 
signes tracés. Ainsi, tandis que l'enfant était poussé à faire un effort, 
l'éducateur déprimait ses forces psychiques, au/lieu de les raviver. 

En suivant une voie si fausse, le langage graphique — si pénible- 
ment appris — devait être, par surcroît, utilisé immédiatement en vue d'un 
but social; et, malgré son imperfection, sans l'avoir mis au point, on le 
faisait servir à la construction syntaxique de la langue et à l'expression 
idéale des centres psychiques supérieurs. Dans la nature, cependant, le 
langage parlé se forme graduellement et il est déjà établi, en mots, quand. 
les centres psychiques supérieurs utilisent ces mots, c'est-à-dire 
concourent à la formation grammaticale syntaxique du langage néces- 
saire à l'expression des idées complexes — autrement dit : du Jangage de 
l'esprit logique. Bref, le mécanisme du langage doit précéder leshautes 
activités psychiques qui devront l'utiliser. 

11 ya donc deux périodes dans le développement dullangage;, une 
période inférieure, qui prépare les voies nerveuses et les mécanismes cen- 
traux destinés à mettre en rapport les voies sensorielles avec les voies 
motrices, et une période supérieure, déterminée par les hautes activités 
psychiques, qui s'extériorisent au moyen des mécanismes du langage 
formésiantérieurement. 

Ainsi, par exemple, les petits enfants sont d'abord très sensibles aux 
sons simples du langage surtout à la lettre s au moyen desquels la mère 
les charme et retient leur attention. Plus tard, ils sont frappés par la 
sonorité des syllabes, avec lesquelles la mèreles amuse aussi en disant : 
ba, ba, bon, louf, pouf. 

Puis, vient le mot simple, de deux syllabes. L'enfant au commence- 
ment ne fait entendre que des sons simples ou doubles, comme b/, gl, ch; 
ensuite, des sons nettement syllabiques; commencent à se manifester: ga. 
ba; enfin, le mot de deux syllabes, le plus souvent labiales mama, baba. 

On peut dire que l'enfant est initié au langage parlé lorsque le mot 
qu'il prononce a la signification d'une idée; quand, par exemple, en voyant 
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sa mère et en la reconnaissant, il dit maman, ou lorsqu'en voyant un chien 
il. dit toutou. Nous considérons donc l'initiation au langage comme acquise 
lorsque celui-ci peut se baser sur ses rapports avec les perceptions. Ce 
langage, dans son mécanisme psycho-moteur, est du reste encore tout à 
fait rudimentaire. Il se perfectionne ensuite, au fur et à mesure que l'ouïe 
entend mieux les sons qui composent les mots et que les voies: psycho- 
motrices deviennent plus perméables à l'articulation. 

Ceci est la première étape du langage parlé qui, par une initiation et 
un développement propres, perfectionne à travers les perceptions le méca- 
nisme primordial du langage. C’est précisément dans cette phase que s'éta- 
blit ce que nous appelons le langage articulé, qui sera plus tard le moyen 
dont homme disposera pour exprimer ses pensées, et que celui-ci pourra 
bien difficilement perfectionner ou corriger, lorsqu'il sera fixé; car on 
nlignore pas que, parfois, la plus haute culture s'accompagne d'un langage 
articulé imparfait, qui empêche l'expression esthétique de la pensée. 

Le développement du langage articulé se produit entre l'âge de deux ans 
et de sept ans. C’est l'âge des perceptions, l'âge où l'attention de l'enfant 
est spontanément tournée vers les objets extérieurs, et où la mémoire est 
particulièrement tenace. C'est aussi llâge de la morilité, l'âge où toutes les, 
voies psycho-motrices deviennent perméables et où les mécanismes muscu- 
laires s'établissent. A cette époque dela vie, par des liens mystérieux entre 
les voies auditives et les voies motrices du langage parlé, il semble que les. 
perceptions auditives aient le pouvoir direct de proyoquerles mouvements 
compliqués du langage articulé qui se développent instinctivement par ces 
stimulants, comme se réveillant du sommeil de l'hérédité. On sait que, 
seulement à cet âge, il est possible d'acquérir toutes les modulations carac- 
téristiques d'un langage, et qu'il serait vain de vouloir les récupérer plus 
tard: Seule, la langue maternelle est bien prononcée, car elle slapprend. 
dans l'époque enfantine; l'adulte qui apprend à parler une nouvelle langue 
y apporte les imperfections caractéristiques au langage de l'étranger; seuls 
les enfants au-dessous de sept ans, qui apprennent plusieurs langues en 
même temps, peuvent en percevoir et en reproduire toutes les modalités. 
caractéristiques dlaccent et de prononciation: 

Ainsi les défauts acquis dans l'âge enfantin, ceux qui proviennent du 
dialecte comme ceux qu'ont engendrés de mauvaises habitudes, deviennent: 
indélébiles chez l'adulte. Le langage supérieur, qui se développe plus tard, 
n'a plus ses origines dans le mécanisme du langage, mais dans le dévelop- 
pement intellectuel qui se sert du langage mécanique. Comme le langage 
articulé progresse par l'exercice de ses mécanismes et s'enrichit par les 
perceptions, le langage supérieur se développe par la syntaxe et s'enrichit 
par la culture intellectuelle. 

Pourquoi alors, nous qui reconnaissions le langage graphique comme 
un) moyen précieux, indispensable même, d'éducation intellectuelle — 
parce qu'il fixe les idées des hommes et permet de les analyser dans les 
livres. où elles restent indélébilement écrites, comme une mémoire inefla- 
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çable de paroles toujours présentes, et sur lesquelles nous pouvons étudier 
Ja structure syntaxique de la langue — pourquoi ne le reconnaîtrions-nous 
pas utile dans un plus modeste devoir, celui de Jixer les mots qui repré- 
sentent les perceptions et d'analyser les sons dontils sont composés? 

Influencés par un préjugé pédagogique, nous ne savons pas séparer 
l'idée du langage graphique de celle de la fonction que jusqu'à aujourd'hui 
nous lui avons fait accomplir exclusivement et nous croyons qu'enseigner 
ce langage aux enfants, qui sont encore à l’âge des simples perceptions et 
des motilités, c'est commettre une grave erreur psychologique. Il faut donc, 
avant tout, nous débarrasser de ce préjugé et considérer le langage gra 
phique en lui-même, en en reconstruisant le mécanisme psycho-physiolo- 
gique. Ilest bien plus simple que le mécanisme psycho-physiologique du 
langage articulé et beaucoup plus accessible à l'éducation. 

L'écriture, en particulier, est d'une facilité singulière. Considérons, 
en effet, la parole dictée : nous avons un parallèle parfait avec le langage 
parlé, puisque, à la parole entendue, doit correspondre une action motrice. 
Il'est vrai que le mystérieux rapport héréditaire entre la parole entendue 
et la, parole articulée n'existe pas ici; mais les mouvements de l'écriture 
sont beaucoup plus simples que ceux qui sont nécessaires à la parole parlée 
et ils sont accomplis par des muscles grossiers, tous extérieurs, sur lesquels 
nous pouvons agir directement, rendant ainsi perméables les voies motrices 
et mettant en branle les mécanismes psycho-musculaires. C’est ainsi, du 
reste, qu'on en use avec ma méthode, laquelle prépare les mouvements 
directement; de sorte que l'impulsion psycho-motrice de la parole entendue 
trouve les voies motrices déjà établies et se traduit aussitôt dans l'acte de 
l'écriture spontanée. 

La vraie difficulté réside dans l'interprétation du signe graphique; 
mais il ne faut pas oublier que nos sujets se trouvent à l’âge des percep- 
tions, c'est-à-dire à l'âge où les sensations et la mémoire, de mêmeque les 
associations primitives, sont justement dans une expansion caractéristique 
de développement naturel. De plus, nos enfants sont déjà préparés, par. 
plusieurs exercices des sens et par une initiation méthodique d'idées et 
d'associations psychiques, à percevoir les signes graphiques."Ainsi l'enfant 
qui reconnaît le triangleetle désigne par son nom peut, avec la même faci- 
lité, reconnaître la lettre S et la désigner par le son Esse. Ne parlons pas 
de précocité d'enseignement! En nous dépouillant des préjugés, remettons- 
nous-en à l'expérience qui nous prouve surabondamment que les enfants 
procèdent, sans effort, mais avec des manifestations de plaisir évidentes, 
à Ja reconnaissance des signes graphiques présentés comme objets. Et cela. 
dit, considérons les rapports entre les mécanismes des deux langages. 

L'enfant de trois ou quatre ans se sert depuis longtemps déjà du 
Jangage articulé. Il se trouve justement dans la période où le mécanisme. 
du langage articulé se perfectionne, période contemporaine de celle pen- 
dant laquelle il acquiert son patrimoine de langage avec le bénéfice des 
perceptions. Les paroles qu'il prononce ne sont peut-être pas entendues de 
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lui parfaitement dans tous les sons qui les composent; et même, s'il les a 
entendues parfaitement, elles peuvent avoir été mal prononcées et, par 
‘conséquent, elles peuvent lui avoir laissé une fausse perception auditive, 
J1 serait bon que l'enfant, en exerçant les voies motrices du langage arti- 
culé, fixât exactement les mouvements nécessaires à une parfaite articula- 
tion, ayant que, de faux mécanismes étant formés — et passé l'âge des 
faciles adaptations motrices — les défauts devinssent invétérés. 

A ceteffet, analyse de la parole est nécessaire. Pour perfectionner 
la langue, nous acheminons les petits vers la composition; puis, nous 
passons à l'étude grammaticale et, pour perfectionner le style, nous ensei- 
gnons d'abord à écrire grammaticalement; ensuite nous passons à l'analyse 
de la stylistique. Car il est évident que, si nous voulons perfectionner la - 
parole, il est d’abord nécessaire qu'elle existe. Mais, dès que l'enfant parle 
— ayant même que soit achevé le développement de la parole dans des 
mécanismes fixes —il convient d'analyser la parole pour la perfectionner, 
Puisque la grammaire et la stylistique ne sont pas possibles avec le lan 
gage parlé et puisqu'il est nécessaire de recourir au langage écrit, qui met 
devant les yeux le discours à analyser, la même chose se produit pour la 
parole. On ne peut pas faire l'analyse de ce quis'enfuit. Il faut matérialiser 
le langage et le rendre stable. 

Melle est l'obligation qui incombe à la parole écrite ou représentée par. 
des signes graphiques; tandis que, dans le développement du langage 
parlé, le son qui compose le mot peut être imparfaitement perçu, dans 
l'enseignement du signe graphique qui correspond au son — et qui 
consiste à présenter une lettre émeri, à la nommer neflementet à la 
faire voir et foucher — non seulement on fixe clairement la perception 
du son entendu, isolé et d'une manière claire, mais cette perception est: 
associée à deux autres : à la perception centrale-motrice et à la perception 
visuelle du signe écrit. Lorsque l'enfant écrit une dictée, en traduisant 
les sons de la parole en signes, il analyse la parole entendue dans les sons 
qui la composent et les traduit en mouvements graphiques par les voies 
déjà rendues perméables et par les sensations musculaires correspondantes. 


DÉFAUTS DU LANGAGE DUS AU MANQUE D'ÉDUCATION 


Les défauts et les imperfections du langage sont dus, en grande partie, 
à des causes organiques, à des malformations ou des altérations patholo- 
giques du système nerveux; mais ils sont dus également aux mauvaises 
habitudes fonctionnelles prises à l'époque de la formation du langage, et 
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consistent généralement en une fausse prononciation des sons qui com- 
posent le mot. Ces défauts sont contractés par l'enfant qui entend pro- 
noncer imparfaitement, c'est-à-dire qui entend. parler mal. Les accents 
dialectaux font partie de cette catégorie; mais il y à aussi des habitudes 
Yicieuses qui font persister chez l'enfant les défauts naturels du langage 
articulé du premier âge ou qui provoquent chez lui, par imitation, les 
défauts propres au langage des personnes qui l'ont entouré à cette époque. 

Les défauts normaux du langage enfantin sont dus au fonctionnement 
incomplet des appareils musculaires compliqués des organes du langage 
articulé; en conséquence, les enfants ne sont pas capables de reproduirele 
son, qui est le stimulant sensoriel d'un mouvement inné. L'association des 
mouvements nécessaires à l'articulation des mots parlés ne s'établit que 
peu à peu. Les sons constituant le langage enfantin sont imparfaits ou 
parfois manquent presque complètement. Ces défauts se groupent sous le 
nom de blésilé, et sont dus surtout à l'incapacité de l'enfant à diriger les 
mouvements de la langue. Ils comprennent principalement : le « stigma= 
tisme » ou prononciation imparfaite de la lettre S3 le « rotacisme », pronon- 
ciation défectueuse de la lettre r; le « lambdacisme », prononciation défec- 
tueuse de la lettre /; le « gammacisme », prononciation défectueuse de la 
lettre g; le « jotacisme », prononciation défectueuse des consonnes guttu- 
rales; la « mogilalie », prononciation imparfaite des consonnes labiales. 
Enfin, certains défauts de prononciation, concernant l'émission des sons 
vocaux et des sons consonnants, sont dus à ce que l'enfant reproduit par= 
faïtement des sons imparfaits entendus. 

Dans le premier cas, il s'agit dlinsuffisances fonctionnelles de l'organe 
moteur périphérique et par conséquent des voies nerveuses, dont la cause 
réside chez l'individu; dans le deuxième cas, au contraire, l'erreur est pro- 
voquée par le stimulant auditif et la cause se trouve dans l'ambiance, 

Ces défauts persistent souvent, bien qu'atténués, chez l'adolescent 
et chez l'adulte, etils produisent définitivement un langage faux qui déter- 
minera à son tour, dans l'écriture, des erreurs orthographiques, comme, 
par exemple, les erreurs dialectales. Quand on pense à Ja fascination du 
langage humain, on déplore l'infériorité de celui qui ne possède pas un 
Jangage parlé correct, et on ne peut pas imaginer une conception esthé- 
tique de l'éducation, sans les soins spéciaux apportés à perfectionner le. 
langage articulé. Bien que les Grecs eussent transmis à Rome l’art de 
former le langage, cet usage ne fut pas repris par l'Humanisme, qui 
S’attacha à l'esthétique de l'ambiance et à la revivification des œuvres d'art, 
plutôt qu'au perfectionnement de l’homme. L 

Aujourd'hui, les méthodes pédagogiques commencent à peine à 
corriger les plus graves défauts du langage, comme le balbutiement; mais 
l'idée de la gymnastique du langage, comme méthode universelle et comme 
faisant partie de la grande œuvre du perfectionnement esthétique de 
Ilhomme, cette idée n’a pasencore pénétré dans l'école. Quelques institu- 
teurs de sourds-muets et des professeurs intelligents d'orthophonie essaient 
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toutefois à présent, avec un médiocre succès d’ailleurs, d'introduire dans 
les écoles élémentaires la correction des différentes formes de la blésité, 
car des études statistiques ont démontré la grande diffusion de ces défauts 
chez les écoliers. Les exercices consistent essentiellement en des cures de 
silence qui procurent le calme ct le repos aux organes du langage, et en 
des répétitions patientes de chaque som vocal et consonnant. On ajoute 
encore à ces exercices la gymnastique respiratoire. Ce n'est pas ici le lieu 
de décrire en détail les modalités de ces méthodes. Mais il m'est permis 
d'aflirmer que, dans la mienne, figurent toutes les prescriptions nécessaires 
à la correction du langage. En voici, d'ailleurs, le relevé : 

a) Les exercices du silence, qui préparent les voies nerveuses du lan- 
gage à recevoir parfaitement les nouveaux stimulants; 

b) Les temps des leçons, qui consistent d'abord dans la. prononciation 
nette et claire, de la part de l'éducatrice, de quelques mots (et surtout de 
noms qu'on veut associer à l'idée concrète). Par cela même les stimulants 
auditifs du langage sont justes et parfaits. Ces stimulants sont répétés par 
l'éducatrice, lorsque l'enfant a perçu l'idée de l'objet représenté par le 
mot (reconnaissance de l’objet), à sa seule énonciation. Enfin, cette leçon 
se termine par la provocation du langage articulé de la part de l'enfant, 
qui doit répéter ce seul mot, à haute voix, en prononçant chaque sons; 

c) Les exercices du langage graphique, qui analysent les sons du mot 
et les font répéter de plusieurs manières; c'est-à-dire que l'enfant apprend 
les lettres de l'alphabet, une à une, et compose ou écrit le mot, en répétant 
les sons qu'il traduit, un à un, dans le mot composé ou écrit; 

d) Les exercices gymnastiques, qui comprennent, comme nous l'avons 
déjà vu, les exercices respiratoires, ainsi que ceux de l'articulation. 

Et je me plais à espérer que, bientôt, on renoncera à l'idée admise 
jusqu'à présent dans les écoles élémentaires de corriger les défauts de 
langage et qu'on lui substituera une autre idée plus rationnelle : celle de 
les éviter, en soignant le développement du langage dans les « Maisons 
des Enfants », à l'âge même où le langage se forme et où illest possible 
de lui donner la meilleure impulsion. 
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Enseignement de la Numération et acheminement 


vers l’Arithmétique. 


Les enfants de trois ans savent déjà compter jusqu'à deux et trois 
quand ils se présentent à l'école; la vie pratique les a initiés à la numé- 
ration, qui consiste à compter les objets; leurs mères, en effet, ne leur 
ont-elles pas dit souvent : « Il manque deux boutons à ton tablier... — 
11 faut encore frois assiettes sur la table. » Pour rendre l'étude de la 
numération attrayante, un des premiers moyens que j'emploie est celui de 
la monnaie. Je me procure des monnaies toutes neuves ct, si je le pouvais, 
j'en ferais faire en grandes quantités en carton-pâte recouvert de papier 
de manière à simuler le cuivre et l'argent, et reproduisant exactement les 
dimensions et la frappe des monnaies actuellement encours. Ilya. d'ailleurs, 
à Londres, une fabrique de ces monnaies; on s'en sert dans les classes 
d'enfants « arriérés ». 

Le change de la monnaïe est la première forme de numération assez 
amusante pour attirer l'attention de l'enfant. Je présente des pièces d'un 
sou, de deux et de cinq sous; par ce moyen, je fais vite apprendre la 
numération jusqu'à dix. Aucun enseignement n'est plus pratique que celui 
qui tend à faire connaître les monnaies en cours; aucun exercice n'est plus 
utile que celui du change de la monnaie; il a, d'ailleurs, de tels rapports 
avec la vie pratique qu'il intéresse au plus haut degré tous les enfants. 
Après avoir enseigné d'une manière empirique la numération, je passe 
aux exercices méthodiques, ayant comme matériel didactique un des Sys- 
tèmes ayant déjà servi pour l'éducation des sens, c'est-à-dire la série des 
dix barres pour les longueurs : la plus courte correspondant à un décimètre 
et la plus longue à un mètre; les barres de deux à dix décimètres sont 
divisées respectivement en décimètres, au moyen de deux couleurs qui 
alternent, le rouge et le bleu. 

Quand les enfants ont mis en place les bâtons, les juxtaposant par. 
ordre de longueur, on fait compter les signes rouges et bleus, en commen- 
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gant par la pièce la plus petite, c'est-à-dire : 4; puis 4 et 2; puisA, 2et 3; 
etc., en recommençant toujours par À pour chaque pièce, à partir du 
côté A. 


l 

A2 
4192 
A2 
122 
192) 
9 
4 9 
4 2 
AN 2) 


CD C2 CO CD CO CO CO Co 
BRRRRER 


On fait nommer ensuite chaque barre, depuis la plus courte jusqu'à la 
plus longue, suivant le nombre total des divisions qu'elle contient, en tou- 
chant avec le doigt les extrémités du côté B. Il en résulte la même numé- 
ration que celle de la barre la plus longue : 4,2, 3, 4,5, 6, 7, 8,9, 40. Si 
l'on veut ensuite connaître la quantité des barres, on les compte du côté A, 
ct on arrive encore au même compte : 4, 2, 8, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 40. On fait 
alors vérifier à l'enfant cette correspondance du 40, par les trois côtés. 

. L'élève, très intéressé, répète l'exercice plusieurs fois spontanément. 

A partir de ce moment, on peut ajouter aux exercices sensoriels de 
reconnaissance des barres plus longues et plus courtes, ceux de la numé- 
ration. Ces barres étant mélangées sur une table, la directrice en choisit 
une et, au lieu de la faire simplement voir à l'enfant, elle ui en fait comp- 
ter les segments, par exemple cinq. Ensuite, elle demande à l'enfant : 
« Donne-moi la plus longue », ou bien : « Celle qui vient immédiatement 
après ». L'enfant choisit à vue et la directrice fait vérifier en comptant les 
segments plutôt qu'en confrontant les longueurs. 

On donne un nom particulier aux différentes barres de l'échelle. Ce 
sont : la barre de 1; la barre de 2; la barre de 8; la barre de 4, ctc. Enfin, 
par abréviation, les barres finissent par être appelées en les maniant : le4, 
le 2, le 3, le 4, etc. Tous ces exercices peuvent être répétés longuement. 


MAÏSOK bus Exranrs nu 
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Les nombres dans le signe graphique qui les représente. — Arrivé 
ä ce point, si l'enfant sait déjà écrire, on lui présente les chiffres émeri 
collés sur de petits cartons lisses, suivant la méthode par laquelle on 
présente tous les objets, c'est-à-dire dans les trois temps bien connus : 
« Ceci est 1! Ceci est 2!... Donne-moi 4! donne-moi 2! Quel 
chiffre est celui-ci? » Et l'on fait toucher les chiffres d'une manière ana- 
Jogue aux lettres. à 


Exercices sur les nombres. — ASSOCIATION DU SIGNE GRAPHIQUE A LA 
QUANTITÉ. — J'ai fait construire deux casiers pour les chiffres; ils consistent 
- en une planchette horizontale divisée en cinq parties, par de petites mou- 
lures en relief (dans chacune desquelles on peut déposer des objets), et en 
une planchette verticale reliée à angle droit avec la planchette horizontale 
et divisée aussi en cinq parties par des lignes verticales simplement dessi- 
nées. Dans chaque espace, est placé un chiffre; dans le premier casier, les 
chiffres sont : 0, 4, 2, 3, 4; et, dans le deuxième : B, 6, 7, 8, 9. 
L'exercice est facile. Il s'agit de déposer, sur le plan horizontal, un 
nombre d'objets correspondant au chiffre dessiné sur le plan vertical. On 
donne à l'enfant différents petits objets pour varier l'exercice. Je me sers, 
entre autres, de fuseaux spécialement fabriqués et de pions du jeu de: 
dames. Je place un groupe de ces objets à côté de l'enfant; il doit les 
mettre à leur place, c'est-à-dire mettre, par exemple, un disque en cor- 
respondance avec le 1; deux disques en correspondance avec le 2, etc. 
Quand il a terminé, il appelle la directrice pour qu’elle vérifie. 


Les leçons sur le zéro. — Nous attendons que l'enfant nous demande, 
en indiquant le casier du zéro : « Que dois-je mettre ici?».pour répondre : 
« Rien », car zéro, c'est rien. Mais cela ne suffit pas, il faut faire sentir ce 
qu'est ce rien. Nous exécutons, à cet effet, des exercices qui amusent 
beaucoup les enfants. Ils sont assis sur de petites chaises et je me place au 
milieu d'eux; puis m'adressant à lun de ceux qui ont déjà fait les exercices 
des nombres,je lui dis : « Viens, mon petit; viens à moi zéro fois. » 
L'enfant, presque toujours, court à moi; puis il retourne à sa place : 
«Mais, mon ami, — continué-je —tu es venu wye fois et je avais dit 
xéro fois. » L'étonnement commence et l'enfant demande: « Mais alors, 
que dois-je faire? » A quoi, je réponds : « Rien, zéro, c'est rien. » L'en- 
fant insiste : « Mais comment fait-on quand'on ne faitrien? » Je réplique : 
« On ne fait pas... Mu devais donc rester tranquille, tu ne devais pas 
bouger, tu ne devais pas venir une fois; éro fois, c'est rien fois. » 

Je répète l'exercice en disant : « Moi, mon petit, donne-moi zéro 
fuseau. » L'enfant rit et reste immobile. « As-tu compris? » lui dis-je, et je 
répète d'une voix engageante : « Donne-moi zéro fuseau! zéro fuseau!» 
Iline bouge pas davantage. Tout le monde rit. Je grossis la voix, comme 
pour me fâcher de leur rire, et j'appelle sévèrement un autre enfant : « Toi, 
ici, zéro fois! je dis. ici. zéro fois. éomprends-tu?.. C'est à toi queje 
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dis : Viens ici zéro fois! » Il ne bouge pas. On rit plus bruyamment; je 
continue d'une voix plaintive : « Pourquoi ne me donnez-vous pas de 
fuseau, pourquoi ne venez-vous pas à moi? » Et tous crient à l’envi, les 
yeux brillants et mouillés de larmes de joie et de rire : « Zéro c'est rien! 
zéro c'est rien! » Je conclus alors en souriant : « Mais oui! Vous ayez 
raison. Eh bien! venez tous à moi une fois! » Etilsse précipitent tous 
autour de moi, fiers d'avoir compris le jeu. 

Quand il s'agira d'écrire les chiffres, arrivés à zéro, nous dirons 
encore : « Zéro ressemble a la lettre 0; est-ce bien 0? » Et les enfants 
répondront : « Non, ce n'est pas 0; zéro, c'est rien. » 


Exercices sur la mémoire des nombres. — Quand les enfants recon- 
naissent les chiffres écrits, et que leur signification numérique leur est 
connue, je leur fais faire l'exercice suivant: 

J'ai plusieurs petits cartons où sont écrits les chiffres de 0 à 9. Très 
souvent aussi je me sers tout simplement de feuillets d'un calendrier, dont 
j'emploie seulement les chiffres, autant que possible rouges, de 09, Je 
plie ces petits feuillets, je fes mets dans une boîte et je les fais tirer au sort. 
L'enfant prendiun feuillet plié, le regarde en cachette, le replie en gardant 
le secret et le dépose à sa place. Ensuite, un parun, ou en groupes, les 
enfants possesseurs de feuillets (ce sont naturellement les plus grands, 
c'est-à-dire ceux qui connaissent les chiffres) s’approchent de la table de 
Ja directrice où se trouvent une quantité d'objets; de petits cubes, de 
petites briques de Froebel, des tablettes pour les exercices du sens 
« barique »; et chaque enfant prend Ja quantité d'objets correspondant 
au nombre tiré. Le feuillet portant le nombre étant resté à Ja place de 
chaque enfant, celui-ci doit donc se rappeler son numéro, non seulement 
pendant les mouvements qu'il fait pour aller à la table de la directrice, 
mais aussi pendant qu’il prend ses objets et qu'il les compte un par un. 
L'institutrice peut ainsi faire d'intéressantes observations individuelles sur 
la mémoire des nombres. 

Quand l'enfant a pris ses objets, il les dispose à sa place en rang, 
deux par deux; si le nombre est impair, il met le dernieriobjet à Ja fin, 
au-dessous des deux précédents. La disposition des neuf nombres est la 
suivante : e 

0 o Q oO (e] 
X XX XX XX XX 
X XX XX 
XX 
XX 


Les nombres sont représentés par les X; et, à la place indiquée par 
le O, l'enfant doit déposerle feuillet plié. Cela fait, il attend la vérification. 
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La directrice s'approche, ouvre les feuillets, lit, exprime son contente- 
ment et adresse ses louanges à l'élève, quand'elle constate qu'il nya pas 
de fautes. 

Aulcommencement du jeu, il arrive souvent que les enfants prennent 
plus d'objets que 1e nombre écrit n'en comporte et ceci, non parce qu'ils 
ne se rappellent plus le chifire, mais par une sorte de petite tromperie 
instinctive qui est la caractéristique des hommes primitifs et incultes. La 
directrice cherche alors à expliquer aux enfants qu'il est inutile d'avoir 
tant d'objets sur la table et que l'unique satisfaction du jeu consiste à en 
deviner le nombre précis. 

Peu à peu, les petits acquiescent à cette idée, mais pas aussi facile- 
ment qu'on pourrait le croire. Il faut, en effet, de la part de l'enfant, un 
véritable effort de volonté pour qu'il se tienne dans les limites données 
par le nombre, et pour qu'il ne prenne, par exemple, que deux des objets 
qui sont accumulés devant ses yeux, tandis qu'il voit d'autres camarades 
en prendre davantage. C'est pour cela que je considère ce jeu plus encore 
comme un exercice de la volonté que comme un exercice de numé- 
ration. 

L'enfant qui a pris le feuillet sur lequel est écrit zéro ne bouge pas 
desa place; ilest là, immobile, tandis qu'il voit tous ses autres camarades. 
possesseurs de feuillets se lever, aller prendre librement les objets dans 
le tas accumulé sur la table lointaine qui lui est inaccessible. Si cet 
enfant sait compter facilement, il aurait pourtant beaucoup de plaisir à 
prendre une belle quantité d'objets pour les disposer, dans l'ordre indiqué, 
sur sa table et à attendre la vérification, l'air joyeux et sûr! Il est très 
intéressant d'étudier l'expression du visage des possesseurs du zéro : les 
différences individuelles qui en résultent sont presque une révélation du. 
« caractère » de chaque enfant. Les uns restent impassibles avec une 
attitude orgueilleuse, et cachent la peine intérieure de la désillusion; les 
autres manifestent par des gestes saccadés leur désappointement; illy en a 
qui ne peuvent cacher un sourire en sn à leur situation singulière, 
qui excitera chez les autres la curiosité ou la moquerie; quelques-uns 
suivent tous les mouvements de leurs camarades, jusqu'à la fin de lexer- 
cice,; avec une évidente expression de désir, presque d'envie; d’autres 
enfin manifestent une résignation soudaine: 

Leur expression, en avouant qu'ils ont tiré le zéro, n'est pas, moins 
typique. Lorsqu'on leur demande, pendant la vérification : « Tü n’as rien 
prist» Ils répondent : « J'ai le zéro: » Ou bien : « C'est zéro. » Ouencore : 
& J'avais zéro. » Dans ces réponses uniformes du langage parlé, la 
mimique expressive, le ton de la voix expriment des sentiments différents. 
Ils sont rares ceux qui, hardiment, semblent attribuer l'explication à un 
fait extraordinaire; la plupart sont courroucés ou résignés. 

Il est donc nécessaire de leur donner des leçonsisur l'attitude qu'ils 
doivent avoir en parcil cas, en leur disant, par exemple : « Faites atten- 
tion, illest difficile de garder le secret du zéro; le zéro s'échappe malgré 
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ous; ayez une tournure moins compassée; ne laissez pas comprendre que 
yous n'avez rien. » En effet, au bout de quelque temps, la dignité l’em- 
porte et les enfants s'habituent à recevoirle zéro et les plus petits nombres, 
avec désinvolture, contents de ne plus manifester les petits sentiments 
dont ils étaient auparavant les esclaves. 


Addition et soustraction de 1 jusqu'à 20: Multiplication et division. 
—, Le matériel didactique dont je me sers pour enseigner les pre- 
mières opérations arithmétiques est le même qui a déjà servi pour la 
numération. Il est constitué par les barres graduées des longueurs, qui 
contiennent la première idée du système décimal. Ces barres, 'ainsi qu'on 
la déjà dit, sont désignées d'après le nombre qu'elles représentent : 4, 2, 
3, etc. Elles sont disposées par ordre de longueur, c'est-à-dire en ordre de 
numération. 

Le premier exercice consiste à tâcher de grouper les barres plus 
courtes que 40, mais de manière à former le 10. Le plus simple moyen | 
pour atteindre ce but est de prendre successivement les barres les plus 
courtes, à partir du À, et de les déposer au bout des barres successivement 
plus longues, ces dernières à partir du 9, On peut diriger ce travail par 
des ordres brefs: « Prends le 4 et ajoute-le au 9; prends le 2 ét ajoute-le 
au 8; prends le 8 et ajoute-le au 7; prends le 4 et ajoute-le au 6... » Voici 
quatre barres formées, toutes pareilles à 40. Il reste Le 5 qui est tout seul; 
renversons-le dans le sens de la longueur, et il passe d'une extrémité à 
l'autre du 40. Mesurons, et nous trouverons que le 10 résulte de deux 
fois le 5. 

Cet exercice doit être répété plusieurs fois et, peu à peu, on enseigne 
à l'enfant un langage technique : 9 plus 4, égale 10; 8 plus 2, égale 10; 
plus 8, égale 10; 6 plus 4, égale 40, et, en dernier, 5 multiplié par 2 
égale 10. Enfin, on fait écrire cet exercice, en enseignant les signes qui 
indiquent plus, égale et multiplié par. Noici ce qui en résulte et ce qu'on 
lit sur les'cahiers de nos enfants : 


6+4—10 5>x<2—10 


Quand tout cela est bien appris et fixé sur le papier à la grande satis- 
faction des petits, on appelle leur attention sur 1e travail nécessaire À 
accomplir lorsqu'on remet en place toutes les barres groupées d'abord par 
dix. On enlève le 4 de la dernière barre de 40 et le 6 reste seul; on enlève. 
de l’autre 40 le 3 et il reste le 7; de l’autre le 2, etil reste le 8; de l'autre 
encorele 4, et il reste le 9. Parlons avee plus de propriété dans les termes : 
10 moins 4, égale 6; 10 moins 3, égale 7; 40 moins 2, égale 8; 40 moins 1, 
égale 9. 
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Quant au 5 restant, ilest la moitié de 40, et on l'obtiendrait en cou- 
pant en deux parties égales la longue barre, c'est-à-dire en divisant le 10 
par 2 : 40 divisé par 2, égale. D'où l'écriture : 


Quand on est arrivé à rendre les enfants maîtres de ces exercices, 
ceux-ci sont multipliés spontanément par les enfants eux-mêmes : 

Pouvons-nous former deux barres de 8? Ajoutons le 4 au 2, et puis 
écrivons pour nous rappeler l'exercice fait : 2+1—3. Peut-on faire deux 
barres de quatre? 3-+1—4; et 4—3—1; 4—1=—3. La barre de 2 par 
rapport au 4 se comporte comme le 5 par rapport au 10 — c'est-à-dire 
que, renversée, elle va d'une extrémité à l’autre — et entre deux fois exac- 
tement : 4:2—2; 2=<2—4. | 

Un problème : cherchons avec combien de barres on peut faire le 
même jeu : le 8 le fait avecle 6, etle 4 avecle 8, c'est-à-dire: 


2HD—4, 3XI2—6, 4X2—8 B>x2—10; 
et A0 25; 8 2—45 60023 AT E2— 2: 


En cette circonstance, les petits cubes employés dans le jeu de la mé- 
moire des nombres nous aident de la sorte : 


410 


D'après leur disposition, on voit d'un coup d'œil quels sont Îes nom- 
bres qu'on peut diviser par 2: c'est tous ceux qui nlont pas un petit cube 


en bas. Ce sont des nombres pairs, parce qu'on peut les disposer par 
q P! P IP! 


paires, c'est-à-dire deux par deux et la division en deux est très facile, car 
il suffit de séparerles deux rangées de petits cubes placés l'un au-dessous 
del'autre. En comptant les petits cubes de chaque rangée, on obtient le 
quotient. Pour recomposer le nombre primitif, il suffit de rapprocher les 
deux rangées; par exemple : 2<3—6. 

» | Tout ceci n’est pas bien difficile pour des enfants de cinq ans. Et la 
répétition de ces exercices ne tarderait pas à devenir monotone. Mais rien 
n'est plus facile que de les varier. Prenons le système des dix longueurs, 
‘et au lieu de mettre le nombre 4 avec le 9, mettons-le avec le 40; et le2 
avec le 9'au lieu d'être avec le 8; et le 3 avec le 8/au lieu d'être avec le 7: 
On peut aussi mettre le 2 avec le 40, le 3 avec le 9, et le 4 avec le 8. Dans 
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ces cas, il résulte des longueurs plus grandes que le 40, qu'il faut 
apprendre à nommer; 41, 42, 43, ctc., jusqu'à 20. Rien n'empêche, 
d'autre part, d'utiliser plus de neuf cubes. 

Les opérations combinées avec le 40 se continuent jusqu'à 20, sans 
aucune difficulté. Seule, l'étude des nombres décimaux nécessitera quel- 
ques leçons complémentaires. 


Leçons sur la numération décimale; calculs arithmétiques au delà de 
dix. — Le matériel didactique est composé ici de petits cartons carrés, 
sur lesquels le nombre 140 est imprimé en chiffres de cinq à six centi- 
mètres de hauteur, et d'autres cartons rectangulaires égaux à la moitié 
du carré\des précédents sur lesquels sont imprimés les nombres de 4 à 9. 
On metsurun même rang les nombres simples’: 4, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9. 
Ensuite, puisqu'il n’y a plus de chiffres, on recommence la même chose ct 
on reprend le chiffre 4. Ce chiffre 4 ressemble au seyment qui, dans le sys- 
tème des longueurs, dépasse le 9, dans le bâton de 40; en comptant le 
long de l'échelle jusqu'à 9, tout en n'y trouvant plus de chiffres, il reste 
encore ce dernier segment, que l'on recommence à marquer avec le 
chiffre 4; mais il est placé plus loin et, pour le distinguer de l’autre, 
on lui adjoint à côté un signe qui n'a aucune valeur : le zéro. Et voici 
le nombre 40. En couvrant le zéro avec les chiffres détachés rectangu- 
laires, dans l'ordre de leur succession, voici les nombres formés : 44, 42, 
43, 44, 45, 16, 17, 18, 19. On compose ces nombres avec les barres, en 
mettant successivement avec la barre de 40 celle de 4; puis celle de 2; 
ensuite celle de 3, etc., jusqu'à ce qu'on ait ajouté la barre de 9 à celle 
de 40. On obtient ainsi un bâton très long; et, en comptant les segments 
successifs bleus et rouges, on arrive à 49. 

La directrice peut donc diriger les mouvements du système des lon- 
gueurs, en montrant les cartons du 10 et du chiffre superposé au zéro, par 
exemple 46. L'enfant ajoute à la barre de 40 celle de 6. La directrice en- 
lève le 6 du carton du 10 et superpose au zéro le rectangle qui porte, par. 
exemple, le nombre8 : 48. L'enfant enlève la barre du 6 et placercelle du 8. 

On peut ensuite transcrire chacun de ces exer- 
cices; par exemple : 10+6—16; 10+8—18, 
etc. On procède d'une manière analogue pour les 
soustractions. 

Quand le nombre commence par lui-même à 
avoir une signification claire pour l'élève, on uti- 
lise seulement les cartons dans les diverses com- 
binaisons exécutées, en disposant différemment 
les rectangles qui portent les neuf chiffres sur les 
deux rangs de nombres dessinés sur deux longs 
cartons, comme dans les figures À et B. 

Dans le carton A, on pose sur le zéro du 
deuxième 40 le rectangle portant le chiffre 4; au- 
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dessous, celui qui porte le chiffre 2, etc., et, tandis que; dans le rang de 
auche, RG DA CO Gen NE ce te 
Peeters) 
Dans le carton B, les applications sont plus complexes: les chiffres 
Le renene OI progression numé- 
à chaque dizaine. 
Re on passe à la dizaine suivante, et on 
procise ainsi isa an che 400 Presque tous nos enfants comptent jus- 
qu'à 100, enr CAE ADI EEE QUE ES EE 
RGEnREE den Euro ae connaître. 


=. à se 
les doivent être etla ne 
pour chaque exercice. Dans er commence 


Re An tent te Te nn faite 
après publication de la première édition italienne derce livre. 


MATÉRIEL ET EXERCICES — 


Ordres et Degrés dans la présentation du Matériel 


et dans les Exercices 


Les enfants peuvent être invités à faire, dès leur arrivée à l'école, les 
exercices suivants : 


Premier degré : mouvoir les chaises, en silence (vie pratique); laçages, 
boutonnages, etc.; emboîtements solides (exercices sensoriels): 
. … Parmi ces exercices, le plus utile est celui des émboîtements solides. 
Grâce à eux, l'enfant commence à fixer son attention; il fait les premières 
comparaisons, les premiers choix, d'après un jugement; par conséquent, 
il exerce son intelligence. 

Dans les exercices des emboîtements solides, on admet la progression 
suivante, du facile au difficile : 

A) Encastrements de même hauteur et de diamètre décroissant; 

B) Encastrements décroissants dans toutes les dimensions; 

C) Encastrements décroissants seulement en hauteur. 


Deuxième degré : se lever et s'asseoir en silence, marcher sur le fil 
(vie pratique); matériel des dimensions : longueurs, prismes, cubes (exer- 
cices sensoriels). 

Dans cette série, l'enfant fait des exercices de reconnaissance des 
dimensions, comme dans les emboîtements solides, mais sous un aspect 
tout différent. 

è Les objets sont beaucoup plus grands, les différences beaucoup plus 
évidentes que dans l'exercice précédent; mais, ici, l'œ&il seul de l'enfant 
reconnaît les différences et contrôle l'erreur. Dans l'exercice précédent, 
au contraire, l'erreur était révélée mécaniquement par la matérialité de 
l'objet didactique (impossibilité d'enfiler les objets autrement que dans 
l'espace relatif). : 

Enfin, tandis que dans l'exercice précédent l'enfant accomplissait des 
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mouvements plus simples'et plus faciles (étant assis, il déplaçait de petits 
objets, avec la main); dans celui-ci, les mouvements qu'il fait sont beau- 
coup plus complexes, plus difficiles, et il est entraîné aussi à de petits 
efforts musculaires (il se déplace, va du tapis à la table; il se lève, se 
penche, transporte des objets lourds, etc.). ë 

On observera que l'enfant continue à confondre entre elles les deux. 
pièces les plus grandes de l'échelle croissante, et que cette erreur lui 
échappe assez longtemps et même après qu'il sait déjà disposer en ordre 
les autres pièces des échelles. En effet, la différence entre les pièces étant 
la même pour toutes dans la dimension qui varie, la différence relative 
diminue à mesure que les pièces augmentent de volume. Ainsi, par. 
exemple, le petit cube de 2/centimètres d’arête a une arête double de 
celle du cube dlun centimètre, tandis que l’arête du cube de 10 centimètres 
diffère de 1/10 de celle du cube précédent, qui est de 9 centimètres. 

Théoriquement, ces exercices devraient donc commencer par la pièce 
la plus petite (ce qui peut se faire, en effet, avec le matériel des grosseurs 
et des longueurs); mais on ne peut pas le faire avec le matériel des cubes, 
qui doivent être disposés en forme de « petite tour » en construisant la 
colonne sur la base du cube le plus grand. Car les enfants sont intéressés 
avant tout par la construction de cette tour. Or, il arrive de voir des 
enfants satisfaits d’avoir construit leur édifice reposant sur l'avant-dernier 
cube (erreur inaperçue). Mais lorsque l'enfant, en répétant l'exercice, se 
sera corrigé de lui-même d'une manière permanente, nous pourrons être 
certains que son œil se sera en même temps habitué à percevoir la plus 
légère différence existant entre les cubes. 

Dans les trois systèmes de dimensions, celui des longueurs a des. 
pièces qui diffèrent de 10 centimètres dans la dimension variante; tandis 
que, dans les deux autres systèmes, ils ne différent que d'un centimètre. 

Il semblerait, au premier abord, que le système des longueurs fût le 
plus propre à attirer le plus vite l'attention et à exclure Je mieux les 
erreurs. Il n'en est pourtant pas ainsi; les enfants, à vrai dire, sont 
séduits par ce problème, mais ils y commettent un grand nombre d'erreurs 
et ce n’est que longtemps après avoir éliminé toute inexactitude dans les 
exercices des deux autres systèmes, qu'ils arrivent à ordonner correcte- 
ment la série des longueurs. Celle-ci peut donc être considérée comme Ja 
plus difficile des séries dimensionnelles. 

Arrivé à ce point de son éducation, l'enfant est devenu capable de 
s'intéresser aux stimulants thermiques et tactiles. La progression dans la 
pratique du développement sensoriel n’est donc pas identique à la pro- 
gression théorique (que la psychométrie expose dans l'étude! des sujets) et 
elle ne suit pas non plus la progression notée par la physiologie et 
l'anatomie dans la description des organes sensoriels. 

En effet, le «sens tactile » estle plus primitif; l'organe du toucher 
est le plus simple et le plus diffus. Mais il est facile d'expliquer comment 
les plus simples sensations, les organes les moins compliqués, ne sont pas 
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les premiers à appeler sur eux l'attention, dans une présentation didac- 
tique de stimulants sensoriels. 

Ainsi, quand son attention a été déjà initiée, on peut présenter à 
l'enfant les surfaces lisses et rugueuses, après quelques exercices ther- 
miques. S'ils sont présentés en leur temps, ces exercices intéressent beau- 
coup l'enfant; il est à rappeler, du reste, qu'ils ont, dans la méthode, la 
plus grande importance; car sur eux est fondé l'apprentissage de l'écri- 
ture, avec d'autres exercices du mouvement de Ja main, que l'on com- 
mencera plus tard. 

On peut commencer simultanément, avec ces deux séries d'exercices 
sensoriels, ce que nous appelons l° « appariement des couleurs », c'est-à- 
dire la reconnaissance d'identité de deux couleurs (premier exercice du 
sens chromatique). Ici, c'est l'œil seul de l'enfant qui intervient dans le 
jugement, comme pour les dimensions; l'exercice est facile; mais, pour 
produire tout son effet, il est nécessaire que l'attention de l'enfant soit 
arrivée déjà à un certain degré d'éducation, 

Dans les leçons du même degré, les élèves peuvent encore entendre 
de la musique, marcher sur le filet, pendant que l'on joue une marche 
rythmique, l'accompagner peu à peu, pour en suivre finalement le rythme, 
dont le sens ne s’acquiert, du reste, que par la répétition du même air et 
‘du même exercice (ainsi que dans toutes les formes d'éducation des acti- 
vités spontanées). 


Troisième degré : les enfants s’habillent, se déshabillent, se lavent, 
époussettent les tables, manient les fourchettes et les cuillères, etc. (vie 
pratique); les enfants sont initiés à reconnaître les gradations des stimu- 
lants (gradations tactiles, chromatiques), en s'exerçant librement (exer- 
cices sensoriels); de nouveaux stimulants auditifs (les bruits) commencent 
à être présentés. 

En même temps que les gradations, on peut présenter es emboîte- 
ments plans, par lesquels commence l'éducation du mouvement de la 
main, en suivant les contours de l'emboitement. Cet exercice, avec celui 
de la reconnaissance des stimulants tactiles en gradation, exécutés tous 
deux en même temps, préparent l'écriture. Les trois séries de cartes sont 
données à l'enfant quand il a bien reconnu les formes des emboîtements 
plans; elles servent à préparer l'abstraction du signe, la reconnaissance 
des formes représentées; et, après tous les précédents exercices qui ont 
déjà formé chez l'enfant une personnalité ordonnée et intelligente, ceux-ci 
peuvent être considérés comme la #ransition entre les exercices sensoriels 
et l'écriture; entre la préparation et l'entrée dans l'instruction. 


Quatrième degré : les enfants dressent la table et enlèvent le couvert; 
ils mettent en ordre une ‘chambre; ils connaissent les soins minutieux de 
la toilette : se laver les dents, les ongles, etc. (vie pratique). Ils suivent 
avec ordre la déambulation dans les exercices rythmiques sur le fil: Ils 
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savent contenir et diriger leurs mouvements (faire le silence, déplacer les 
objets sans les casser,.sans) faire de bruit). Enfin, ils répètent tous les 
exercices sensoriels déjà énumérés, auxquels on ajoute la reconnaissance 
des notes musicales avec les cloches en série double. 


Exercices DE L'ÉCRITURE, Dessin. — L'enfant passe alors aux embot- 
tements plans en fer. Il a déjà coordonné les mouvements nécessaires à 
suivre les contours; il les suit maintenant, non plus avec le doigt, mais 
avec un crayon, en laissant le signe double, sur une feuille de papier. II 
remplit ensuite les figures en plein, avec des crayons de couleur, qui 
doivent être tenus comme la plume à écrire. En même temps, il est initié 
à reconnaître et à toucher quelques lettres de l'alphabet en papier émeri, 
suivant l'ordre décrit dans la méthode. 


ARITHMÉTIQUE. — Quand on en est arrivé à ce point, après avoir. 
répété les exercices sensoriels, on s'occupe des longueurs, mais dans un 
but différent de celui qu'on a eu jusqu'ici; on fait compter les signes bleus 
et rouges qui figurent sur les différentes barres, en commençant par la 
barre de 1 jusqu'à celle de 10, 

Ges exercices se continuent et se complètent de la façon suivante : 


A) Dans le dessin : en passant des contours d'emboîtements plans 
aux figures dessinées, dont une longue pratique nous a fait reconnaître 
l'utilité et qui peuvent passer, du reste, comme de vrais modèles de dessin. 
Ces figures, en effet, ont une grande portée éducative. Elles représentent 
une des parties de la méthodeles mieux étudiées etles plus réussies. Elles 
font continuer l'éducation sensorielle, elles initient à l'observation de l'am- 
biance; et, pour ce qui concerne l'écriture, elles en préparent simultané 
ment tous les mouvements; de sorte qu'il sera indifférent par la suite à 
l'enfant d'écrire suivant une écriture plus ou moins haute et que les gra: 
dations des raies sur les cahiers deviendront inutiles dans les\classes lé 
mentaires. 


B) Dans l'étude du langage graphique : en poursuivant les leçons 
précédentes jusqu'à la connaissance des lettres de l'alphabet et jusqu’à la 
composition avec les alphabets mobiles. 


C) Dans l'arithmétique : en conduisant de la même façon à la con- 
naissance des chiffres. Les enfants indiquent les chiffres qui correspondent 
au nombre des signes bleus et rouges figurant sur chaque barre des lon- 
gueurs; ils s'exercent avec les fuseaux; ils disposent sur la table, au-des- 
sous des chiffres, un nombre de jetons différemment colorés, selon les 
séries (paire où impaire), comme dans la méthode de Séguin. 


Cinquième degré : les exercices précédents continuent; on commence 

des exercices rythmiques. Pour le dessin, on aborde : 4) les aquarelles 
SAR] qi 

[dessins de notre série]; b) les contours libres d'après nature (fleurs, etc). 
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d'autre part, à la SR ion de mots et de phrases à l'aide 
ile. Enfin, les élèves sont initiés à diverses opérations 


‘une telle semence 


procédé à pareille expérience peut 
fl 


La Discipline dans les “ Maisons des Enfants ”, 


Analysons la discipline obtenue avec notre méthode fondée sur la 
liberté. 

L'expérience acquise, depuis la première édition de notre ouvrage en 
italien jusqu'à ce jour, nous a plusieurs fois apporté la confirmation de ce 
fait que. dans nos classes nombreuses de petits enfants (qui contiennent 
jusqu'à quarante et cinquante élèves), on obtient toujours une discipline 
plus parfaite que dans les écoles ordinaires, 

Les personnes qui visitent nos écoles bien tenues — entre autres, 
celle que dirige, rue Giusti, à Rome. mon élève, Mile Anna Maccheroni 
— y sont frappées de la tenue de nos enfants. Il y a là quarante petits, de 
trois à sept ans. Chacun est occupé à son travail : celui-ci fait des exer- 
cices des'sens, celui-là fait des exercices d’arithmétique, un autre touche 
des lettres, un autre dessine, un autre essuie la poussière; quelques-uns 
sont assis à une table, d'autres, par terre sur un tapis. On entend un 
bruit discret d'objets légèrement déplacés et d'enfants qui circulent sur Ja 
pointe des pieds. De temps en temps, un cri de joie difficilement étouffé, 
un appel: « Mademoiselle! Mademoiselle!» une exclamation : « Regardez 
ce quej'ai fait. » Mais, le plus souvent encore, c'est un recueillement 
absolu. L'institutrice circule lentement et silencieusement; elle s'approche 
de celui qui l'appelle, elle surveille de manière à être prête immédiate- 
ment pour celui qui a besoin d'elle, mais celui qui n'en a pas besoin ne 
s'aperçoit pas de sa présence. « On dirait des petits hommes, » remar- 
quent nombre de visiteurs, stupéfaits de leur attitude. 

Malgré l'intérêt très vif qu'ils prennent à leur travail, nos enfants ne 
se disputent jamais. Si l'un d'eux accomplit quelque chose d'extraordi- 
naire, il trouve un admirateur qui se réjouit de son succès; aucun cœur 
n'envie le bien d'autrui, mais le triomphe de l’un d'eux n'est qu'étonne- 
ment et joie pour les autres, et souventil suscite des imitateurs: Tous les 
enfants semblent heureux et satisfaits de faire « ce qu'ils peuvent » sans 
que l'action des autres. provoque l'envie, la pénible émulation, moins 
encore Je vain orgueil. Le petit enfant de trois ans travaille pacifiquement 
à côté de celui de sept ans; il est tranquille à sa place et n’envie pas le 
travail de l'enfant plus grand. Mout se passe dans la paix la plus profonde. 

Si l'institutrice veut obtenir quelque chose de la classe entière; si, 
par exemple, elle désire que tous abandonnent un travail qui les intéresse, 
illui suffit de dire un mot à voix basse, ou de faire un signe; et tous les 
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enfants restent suspendus à ses lèvres, ils la regardent avec intérêt, « dési- 
reux de sayoir lui obéir». 

Un des traits les plus étonnants de cette discipline marqua la période 
des'examens des institutrices qui avaient suivi mon cours sur la méthode. 
A côté des épreuves théoriques, il y avait aussi des examens prafiques; 
de sorte que des groupes d'enfants restaient à la disposition des candidates 
qui, suivant la thèse tirée au sort, leur faisaient exécuter différents exer- 
cices. Les petits, au lieu de rester inactifs, occupaient le temps qui leur 
était faisséde la manière qui leur plaisait le mieux; or, ils travaillaient 
continuellement et revenaient au travail commencé, aussitôt après l'inter- 
ruption provoquée par l'examen. Il arriva même que l’un d'eux vint nous 
offrir une petite peinture qu'il avait faite entre les exercices. 

Miss George, de Chicago, a été souvent témoin de faits semblables, 
et Mme Pujol, qui a fondé la première « Maison, des Enfants » à Paris, 
fut étonnée de la patience, de la constance et de la complaisance inépui- 
sables de nos petits: 

On eût pu s'attendre à voir des enfants domplés; on est tout surpris, 
au contraire, de se trouver devant les vrais « maîtres de la maison »; ce 
qui est amplement démontré par le manque absolu de timidité des enfants, 
par leur aspect joyeux et dégagé, par la promptitude avec laquelle ils 
invitent les visiteurs à observer leur travail, ou les accompagnent en leur 
donnant maintes explications. 

En les voyant préparer la table, on se sent saisi à [a fois de crainte 
et d'étonnement. Ces petites femmes de chambre, de quatre ans, prennent 
les couteaux pour les distribuer avec les autres couverts, transportent des 
plateaux qui contiennent jusqu'à cinq verres, circulent même entre les 
tables en portant la grosse marmite pleine de soupe chaude. Personne ne 
se coupe les doigts, ne casse un seul verre, ne renverse une seule goutte 
de bouillon. Pendant le diner, des valets silencieux surveillent attentive- 
ment; personne ne finit sa soupe sans qu'on lui en offre aussitôt une 
deuxième assiette et, dès qu'on a Jini, la femme de chambre s'empresse 
d'enlever l'assiette vide. Pas un seul enfant n’a besoin de demander une 
seconde fois de la soupe, ou d'avertir qu'il a fini. Ft 

Qui voit cela, et songe aux enfants de quatre ans qui ne sont pas 
élevés par nos méthodes, et qui, ceux-là, crient fort, cassent beaucoup et 
ont sans cesse besoin d'être servis au lieu de servir eux-mêmes; qui voit 
cela, dis-je, reste ému et surpris devant ce spectacle. 

On ne pourrait jamais obtenir une pareille discipline par des comman- 
dements, des ordres réitérés ou les moyens disciplinaires universellement 
connus. 

On n'a pas seulement ordonné les actions, mais on a multiplié la vie. 
En effet, une discipline semblable se trouve en rapport avec des travaux 
extraordinaires pour l’âge des enfants; et cela ne dépend certes pas de 
l'institutrice, mais d'une sorte de miracle qui s'est opéré dans la vie inté- 
rieure de chaque petit. 
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Pour obtenir la discipline, il est tout à fait inutile de compter sur les 
reproches ou sur les discours persuasifs; ceux-ci pourraient peut-être au 
commencement donner l'illusion d'une certaine eflicacité; mais aussitôt 
qu'apparaît la nouvelle et véritable discipline, tout cela tombe comme une 
illusion devant la réalité. 

Les premières notions de la discipline sont données par le « travail». 
Tôt ou tard, il arrive qu’un enfant s'intéresse vivement à son travail; et 
cela ressort de l'expression de son visage, de son attention très intense et 
de sa constance dans le même exercice. Cet enfant-là est sur la voie de {a 
discipline. Quelle que soit faction qu'il accomplisse : exercice des sons, 
leçage de châssis, ou lavage de vaisselle, le résultat est le même. 

e notre côté pourtant, nous pouvons exercer notre influence sur 
l'enfant par des leçons répétées sur le silence, la parfaite immobilité, la 
prompte attention à percevoir son propre nom prononcé de loin et d'une 
voix aphone, les mouvements légers coordonnés afin de ne pas heurter les 
objets.et de toucher à peine le parquet avec les pieds. Tout cela constitue 
une préparation très efficace à ordonner la personnalité motrice et psy- 
chique. à 

Quandle phénomène « travail » s’est établi, nous devons le surveiller 
avec une scrupuleuse exactitude, en graduant les exercices d'après les indi- 
cations de l'expérience. 

La grande difficulté est de discipliner véritablement l'homme. On ne 
le fait pas avec la parole, car l'homme ne se discipline pas « en écoutant 
parler un autre homme »; mais le phénomène demande comme prépara= 
tion une série d'actes complexes tels que, par exemple, l'entière application 
d’une méthode éducative. 

On arrive donc à obtenir la discipline par une voie indirecte. Ce n'est 
pas en affrontant l'erreur et en la combattant, mais en développant l'acti- 
vité au travail spontané, qu'on atteindra le but. 

Toutefois, le travail ne peut être arbitrairement imposé à l'enfant; et 
c’est en cela même que réside la « méthode » : le travail à lui réserver doit 
être celui auquel il aspire lui-même intimement et obscurément, celui qui 
est réclamé secrètement par les tendances latentes de son être et vers 
lequel sonindividu s'élève par degrés; enfin, le travail qui est capable d'or- 
donner sa personnalité et de lui ouvrir une voie d'expansion sans limites. 

Prenons comme exemple l'indiscipline du petit enfant : elle est fonda- 
mentalement une indiscipline musculaire. L'enfant est continuellement en. 
mouvement et dans le désordre : il se jette par terre, il fait des actes 
étranges, il crie, etc. Au fond de tout cela, il existe une tendance latente 
à chercher la coordination des mouvements qui s'établira plus tard; l'en- 
fant n'est qu'un, petit homme qui n’est pas encore habile dans le mouve- 
ment ni dans le langage, mais qui le deviendra, et qui se trouve abandonné 
à sa seule expérience encore remplie d'erreurs et dont les efforts tendent 
inconsciemment vers le but encore latent dans son instinct, encore obscur 
‘pour sa conscience. 
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Quand on dit à l'enfant : « Reste tranquille! ne bouge pas, fais 
comme moil... », ces mots ne peuvent pas éclairer son esprit; ce n'est pas 
avec des phrases qu'on peut commander le système psycho-musculaire si 
complexe chez un individu en voie d'évolution. Nous mettons ainsi le petit 
au même niveau que l'homme qui, par une mauvaise impulsion, peut amer 
le désordre, mais qui peut aussi obéir à un avertissement énergique orien- 
tant sa volonté vers un ordre bien connu et établi dans des possibilités de 
réalisation. Ici, chez le petit enfant, il s'agit d'aider à l'évolution naturelle 
dela motilité volontaire. Il faut alors enseigner tous les mouvements coor- 
donnés, les analysant le plus possible et les développant, un à un; il faut 
enseigner à l'enfant les différents degrés de l'immobilité qui conduisent au 
silence; il faut lui apprendre les mouvements pour se lever et s'asseoir, 
pour marcher naturellement, pour marcher tout en gardant l'équilibre, 
sur la pointe des pieds et sur une ligne dessinée par terre; les mouvements 
pour déplacer les objets, et les poser plus ou moins délicatement; les mou- 
vements complexes nécessaires pour s'habiller et se déshabiller (mouve- 
ments que nous avons analysés dans les châssis à lacer, à boutonner, à! 
nouer, etc.); les mouvements destinés à la propreté de la personne, de: 
l'ambiance, etc. En somme, l'immobilité parfaite et le perfectionnement 
successif des mouvements, doivent remplacer le commandement habituel : 
« Reste tranquille, tiens-toi bien! » 

Et c'est ainsi qu'à l'aide de ces exercices, l'enfant corrige l'indiscipline 
musculaire propre à son âge. Il répond, en effet, à la nature parce qu'il 
bouge; seulement, puisque ses mouvements tendent à un but, ils n'ont plus 
l'aspect du désordre, mais celui du travail. Voilà la discipline qui représente 
maintenant un but en rapport avec une multitude de conquêtes; l'enfant 
ainsi discipliné n’est pas l'enfant d'auparayant qui savait rester tranquille; 
c'est un individu qui s'est perfectionné, qui a dépassé les limites habituelles 
de son âge, qui a fait un bond en avant et qui a conquis, dans le présent, 
son avenir. Pour cette raison, il a grandi moralement. Il n'aura pas besoin 
de quelqu'un qui lui répète en vain et toujours, en confondant des idées. 
opposées : « Reste tranquille, sois bon! » La bonté qu'ila conquise ne le 
confine plus dans 'inertie; elle est maintenant toute de mouvement. Les 
« bons » ne sont-ils pas, en effet, ceux qui « s'acheminent vers le bien». 
parleur perfectionnement personnelet par les œuvres extérieures d'utilité 
et d'ordre? 

Les œuvres extérieures sont, dans notre cas, le moyen de rejoindre le 
développement intérieur et elles en fournissent l'explication; les deux fac- 
teurs se fondent ensemble. Le travail perfectionne intérieurement l'enfant; 
mais l'enfant qui s'est perfectionné travaille mieux, et il est charmé par le. 
travail amélioré, de sorte qu'il continue à se perfectionner intérieurement. 

La discipline, donc, n'est pas un fait, mais unewore, sur laquelle l'en- 
fant acquiert la conception de la bonté, avec une précision qu'on pourrait 
dire scientifique. 

Enfin, plus que toute autre chose, l'enfant comprend les jouissances 
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suprêmes de l'ordre intérieur. Pendant sa longue préparation, le petit a 
éprouvé des joies et des satisfactions qui forment le trésor intime de son 
âme, dans laquelle s'accumule une particulière douceur, une force d'où 
jaillira la bonté. L'enfant, en effet, n'a pas seulement appris à se mouvoir 
et à accomplir des actes utiles, mais il a acquis une grâce spéciale dans les 
mouvements, grâce qui embellit les gestes de la personne et fait mieux 
ressortir la beauté du corps, qui devient plus souple et plus élégant. L'ex- 
pression sereine du visage, l'éclat du regard révèlent que la vie intérieure 
s'est éveillée dans un être humain. 

Ilest facile de comprendre pourquoi les mouvements coordonnés, qui 
se développent peu à peu spontanément, choisis et dirigés dans l'exercice 
et dans le repos par l'enfant lui-même, demandent moins d'efforts que 
les mouvements désordonnés qu'il accomplit quand illest abandonné à ses 
instincts. Le repos des muscles qui, par a nature, sont destinés à se 
mouvoir, se trouve dans le mouvement ordonné; comme le repos des pou- 
mons,se trouve dans le rythme normal de la respiration en plein air. 
Soustraire complètement les muscles au mouvement, c'est s'opposer à leur 
propre impulsion motrice, par conséquent, c'est plus que les fatiguer, c'est 
les contraindre à dégénérer, de même que les poumons forcés à limmo- 
bilité seraient contraints à la mort instantanée en même temps que tout 
l'organisme. 

On voit donc, alors, clairement que Le repos de ce qui est en mouve- 
ment est une forme déterminée dumouvement qui répond aux finalités de: 
la nature: Se mouvoir dans l'ordre, dans l'obéissance aux règles occultes 
de Ja vie, est le vrai repos. Et, dans ce cas spécial, puisque l'homme est 
un être intelligent, es mouvements sont d'autant plus reposants qu'ils 
sont plus intelligents. L'effort d'unenfant qui saute et s'agite d'une façon 
désordonnée fatigue son cœur et épuise ses forces nerveuses; au contraire, 
ses forces se trouvent multipliées par le. mouvement intelligent quil lui 
procure une satisfaction intime, une sorte d'orgueil intérieur de s'être sur- 
passé, de se trouver dans un monde supérieur dont les limites lui sem- 
blaient infranchissables, et où l’a pourtant conduit l'institutrice ayec un 
respect silencieux. 

Cette « multiplication des forces » pourrait se résumer physiologi- 
quement dans le développement des organes selon un usage rationnel, 
dans la meilleure circulation du sang et dans l'échange matériel réactivé 
des tissus (tous facteurs favorables au développement du corps, et donnant 
des garanties de santé physique). 

Un jour, dans notre jardin public de Rome, au Pincio, je remarquai 
un, enfant d'un an et demi environ, très beau et souriant, qui, armé d’un 
petit seauvide et d'une pelle, se fatiguait à ramasser les cailloux de l'allée 
pour le remplir. A côté de lui se trouvait une bonne qui, évidemment, 
avait beaucoup de bonne volonté et prodiguait à l'enfant les soins les plus 
affectueux et les plus intelligents. C'était l'heure de rentrer et la bonne 
engageait patiemment l'enfant à abandonner son travail et à se laisser 
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mettre dans sa voiture. Mais les paroles étant inutiles, devant la résistance 
obstinée du petit, la bonne remplit le seau de cailloux et se décida à mettre 
l'enfant et le seau dans la voiture, absolument convaincue, sans doute, 
d'avoir très bien agi. Je fus frappée, à ce moment, par les cris de l'enfant, 
par l'expression de ce petit visage protestant contre la violence et l'injus- 
tice. Quel sujet d’offense pour ce petit cœur naissant! Évidemment, ce 
bambin ne voulait pas qu'on lui donnât son petit seau rempli de cailloux; 
il voulait simplement faire l'exercice nécessaire pour le remplir et 
répondre, par cela même, aux nécessités de son. organisme vigoureux. Le 
but de l'enfant, c'était sa formation intérieure et non le fait d'avoir un 
petit seau rempli de cailloux. L'attachement si vif qu'il montrait au monde 
extérieur n'était qu'une apparence; le besoin de la vie était la réalité. En 
effet, il avait déjà rempli le seau et il l'aurait probablement vidé plusieurs 
fois pour le remplir encore jusqu'à satisfaction complète de son 01, Son 
petit visage rose et souriant m'avait fait constater le bonheur qu'il éprou- 
vait; la joie intérieure, l'exercice et le soleil étaient les trois rayons qui 
contribuaient à former la splendeur de sa vie. 

La petite aventure deice bébé est caractéristique. En général, len- 
fant n'est pas compris, car l'adulte le juge à sa propre mesure; il croit que 
l'enfant se propose un but extérieur et il l’aide tendrement à l'atteindre; 
tandis que chez l'enfant, au contraire, prédomine le but inconscient de se 
développer lui-même. C'est pour cela qu'il méprise tout ce qu'il est par- 
venu à posséder, et qu'il aime ce qui est encore à conquérir. Par exemple, 
il préfère l'action de s'habiller à l'état de se voir tout vêtu, même merveil- 
leusement; il goûte l'action de se laver beaucoup plus que le bien-êtretde 
se sentir propre; il aime mieux construire une maison que d'en être sou- 
dain propriétaire. Cest dans sa formation que réside sa véritable et 
presque unique jouissance. La formation d'un tout petit bébé d'un an 
consiste d'abord dans la nufrition; mais elle consiste aussi dans la coopé- 
ration à l'établissement des fonctions psycho-physiologiques de l'orga- 
nisme. Le bel enfant que j'avais vu au Pincio m'a paru un symbole; il 
voulait coordonner ses mouvements volontaires, exercer sa force muscu= 
laire en soulevant les objets, exercer son œil à l'évaluation des distances, 
exercer son intelligence par le raisonnement relatif à l'action de remplir 
son petit seau, exercer sa propre volonté en agissant; tandis qu'au con- 
traire, sa bonne qui pourtant l'aimait, croyant que son but était de pos 
séder de petits cailloux, le rendait malheureux en les lui donnant. 

Nous tombons fréquemment dans une erreur semblable en nous ima 
ginant que, pour l'écolier, le but à atteindre est la possession intellec- 
tuelle. Nous l'aidons à posséder intellectuellement quelques connaissances, 
en empêchant par cela même son développement et en le rendant malhieu- 
reux. On croit trop souvent dans les écoles que la satisfaction de l'enfant 
est obtenue lorsqu'on lui a appris quelque chose. Mais avoir appris n'est 
pour l'enfant qu'un point de départ; car c'est alors seulement qu'il com- 
mence à jouir; il répète ce qu’il a appris un nombre infini de fois, avec 
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une satisfaction évidente; il se réjouit de s'exercer, car il développe, par 
cela même, ses activités psychiques. 

Si l'on admet ce principe, la critique de ce qui se passe aujourd'hui 
dans les écoles devient évidente. Quand, par exemple, on interroge les 
élèves, il arrive que linstituteur dit à celui qui s'avance pour répondre : 
« Non, pas toi, parce que tu sais »; et il interroge l'élève qu'il juge comme 
étant celui qui ne sait pas. Or, celui qui ne sait pas doit répondre et celui 
qui sait doit se taire; parce qu'il est bien inutile d'aller au delà du 
savoir, Cependant, combien defois ne nous arrive-t-il pas, dans la vie, de 
répéter ce que nous savons le mieux, ce qui nous passionne le plus, ce à 
quoi correspond notre vie intérieure? Nous aimons ainsi à chantonner les 
airs de musique que nous connaissons le mieux, ceux que nous avons déjà 
entendus et goñtés. Nous aimons à refaire le récit de faits qui nous pas- 
sionnent ct que nous connaissons bien, même si nous ayons la parfaite” 
conscience de ne rien dire de nouveau et d’avoir déjà fait ce récit antérieu-= 
rement. De même, ne répétons-nous pas toujours avec autant de senti- 
ment les prières que, tout enfants, nous ayons apprises? 

Mais, pour répéter ainsi, il faut que la chose à redire exis/e d'abord; 
l'action de savoir correspond à cette existence, à ce sine qua non, à lin- 
dispensable pour inaugurer la répétition des actes; et c'est dans la répé- 
tition et non dans l'action d'apprendre que consiste l'exercice qui développe. 
la vie. Or, quand l'enfant a réussi à atteindre cet état de pouvoir répéter 
un exercice, il se trouve dans la voie du développement et il se manifeste 
extérieurement comme discipliné. Mais il n'arrive pas toujours que ce 
phénomène soit réalisé. Ce n'est pas à tous les âges qu'on répète les 
mêmes exercices, car la répétition doit répondre à un besoin. C'est en cela 
que réside la méthode expérimentale de l'éducation : il faut offrir aux 
enfants les exercices qui répondent aux nécessités de développement de 
leur organisme; et, si l'âge a fait dépasser une nécessité déterminée, on ne 
pourra plus obtenir dans toute sa plénitude un développement qui a 
manqué en son temps; les enfants victimes de cette négligence devant 
fatalement rester pour toujours imparfaits. 

Une autre observation importante a trait à la durée du temps d’exé- 
cution des actes. Les enfants qui font eux-mêmes leurs premiers essais 
sont /rès lents à exécuter ces actions. Leur vie, à cet égard, a des lois par- 
ticulières, toutes différentes des nôtres, Les petits enfants accomplissent 
avec lenteur et constance des actes complexes, très agréables pour eux, 
comme par exemple : s'habiller, se déshabiller, se laver, nettoyer les 
objets qui les entourent, dresser la table, manger, etc. En tout ceci, ils 
sont srès patients et ils achèvent ces actes laborieusement, en surmontant 
toutes les difficultés que présente un organisme encore en voie de forma 
tion Et nous, qui croyons les voir « se fatiguer » et « perdre du) temps, 
toujours par suite du même préjugé que le but à atteindre est l'accomplis: 
sement de l'acte extérieur, nous nous substituons délibérément à eux, en 
faisant nous-mêmes ce qu'ils veulent faire : nous habillons et nous layons 
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l'enfant, nous lui arrachons des mains les objets qu'il aimé tant manier, 
nous lui versons fa soupe dans l'assiette et la lui mettons dans la bouche, 
nous desservons la table en ses lieu et place; et, après tout cela, nous le 
tenons, très injustement, pour un incapable ou un inapte; souvent nous 
l'accusons de lenteur, uniquement parce que nous n'avons pas la patience 
d'attendre la fin de ses actes, qui obéissent à des lois de temps différentes 
des nôtres, et nous lui reprochons de nous imposer sa volonté, alors que 
nous avons nous-mêmes abusé de notre puissance envers lui. Cette accusa- 
tion, cette injustice, cette calomnie pèsent ensuite, avec le poids d'un 
dogme, sur la patiente et très douce personnalité du petit enfant. 

Comme tout homme fort qui défend lui-même ses droits à la vie, 
l'enfant se révolte contre celui qui offense ce « quelque chose » qu'il sent 

. en lui et qui n'est qu’une voix de Ja nature à laquelle il doit obéir; c'est 
alors qu'il fait comprendre par des actes violents, par des cris ct des 
pleurs, qu'il a été opprimé. Contre celui qui ne l'a pas compris et qui, 
croyant l'aider, l'a fait rétrograder dans sa voie naturelle, illse dresse 
comme un rebelle, un révolutionnaire, un destructeur. C’est pourquoi 
ladulte, même en l’aimant, rive à son cou une calomnie S'il confond la 
défense de la vie offensée avec une forme de méchanceté innée, propre 
seule aux tout petits enfants. , 

L'éducation des sens est contenue tout entière dans la répétition des 
exercices, Le but de ceux-ci ne consiste donc pas à faire connaître à l’en- 
fant les couleurs, les formes, les qualités les plus variées des objets; mais 
à perfectionner ses sens dans un exercice d'attention, de comparaison, de 
jugement, qui constitue, en somme, une véritable gymnastique intellec- 
tuelle. Cette gymnastique, conduite rationnellement par les différents sti- 
mulants, aide à la formation intellectuelle, comme une gymnastique phy= 
sique renforce la santé et guide la croissance du corps. 

L'enfant qui s'exerce à percevoir des stimulants par les différents sens, 
isolément, concentre son attention, développe peu À peu ses activités psy= 
chiques; de même que, par des mouvements préparés isolément, il ordon- 
nait ses, activités musculaires. Il ne se limite pas 4 une gymnastique 
psycho-sensorielle, mais il prépare une activité particulière d'association 
Spontanée entre les idées, un ordre de raisonnement qui, se développe sur, 
des connaissances positives, aboutissant à un équilibre harmonieux de 
l'intelligence. De cette gymnastique occulte naissent et se développent les 
causes de ces explosions psychiques qui procurent tant de joie à l'enfant, 
quand il fait des découvertes dans l'ambiance extérieure, quand il médite, 
quand il admire les choses du dehors qui se révèlent à lui dans les exquises 
émotions intérieures de sa conscience croissante, ct quand, enfin, il sent 
naître en lui, par maturation spontanée, les phénomènes de développe- 
ment intérieur, les produits de la connaissance : l'écriture et la lecture. 

Ilmarriva, un jour, de voir un enfant de deux ans, fils d'un de mes 
collègues en médecine, s'échapper des bras de sa mère pour s'élancer sur 
tous les objets du bureau de son père : le presse-papier rectangulaire, le: 


182 — PARTIE SPÉCIALE 


couvercle rond de l'encrier. Le père et la mère, irrités, le grondaient, vou- 
laïent le chasser, m’expliquaient qu'il leur était impossible de l'empêcher 
de toucher à tout. « Cet enfant, ajoutaient-ils, est turbulent et méchant, » 
Et moi, je considérais avec une intense émotion l'intelligent petit qui était 
en train de chercher à faire, tant bien que mal, les exercices que nos 
enfants répètent avec tant de plaisir dans nos écoles : des emboîtements. 
ans! 
Eh bien! c'est justement en guidant et en développant cet instinct 
naturel de foucher à tout et de reconnaître ainsi l'harmonie des figures 
géométriques, que nos petits hommes de quatre ans el demi ont pu 
obtenir tant de joies et d'émotions par le phénomène de l'écriture spon- 
tanée. 

L'enfant qui s'élance sur le presse-papier, sur l’encrier ou sur d’autres 
objets semblables, en luttant toujours en vain pour atteindre son but, 
toujours combattu et vaincu par les personnes de son entourage, toujours 
agité et pleurant, gaspille des énergies nerveuses. C’est une illusion des 
parents de croire que cet enfant a besoin de repos; et c'est un malentendu: 
calomnieux de croire méchant ce petit homme, qui aspire déjà à jeter les 
fondations de son édifice intellectuel. Nos enfants, au contraire, se reposent 
vraiment quand, ardents et heureux, ils ont la liberté d'enlever et de 
remettre en place les plaquettes géométriques des emboîtements plans, 
offertes à leur instinct de formation supérieure; en jouissant de la paix 
psychique la plus complète, ils ignorent que leur œil et leur main s'initient 
aux mystères d'un nouveau langage. 

La plupart de nos enfants se calment, en effet, par ces exercices : 
Alors, nous disons qulils sont sages et tranquilles, et a discipline exté- 
rieure, tant désirée dans les écoles ordinaires, se trouve déjà dépassée de 
beaucoup: Mais, puisqu'un homme calme et un Homme discipliné sont 
deux êtres différents, le fait qui se révèle extérieurement par le calme des 
enfants n'est qu'un phénomène physique, partiel et extérieur, en compa- 
raison de la véritable discipline qui est en train de se développer chez eux. 

Souvent — et ceci est encore un autre préjugé — nous croyons que, 
pour obtenir de l'enfant un acte volontaire, il suffit de Le Jui commander, 
et nous appelons cela 1! « obéissance de l'enfant »! Nous trouvons surtout 
désobéissants les petits enfants à l'âge detrois ou quatre ans; leur résis. 
tance même nous désespère et nous fait quelquefois renoncer à obtenir 
lobéissance. Nous vantons alors à ces mêmes enfants «la vertu de 
l'obéissance » qui devrait être, selon nous, propre à l'enfance, la « vertu 
enfantine » par excellence, justement parceque nous ne la trouvons chez 
les enfants que très difficilement. 

IL suffirait pourtant de songer que cette obéissance, sur laquelle nous 
insistons tellement, se manifeste plus tard comme un premier essai naturel. 
chez des enfants plus grands, et ensuite comme un instinct chez homme; 
clle se produit spontanément et se montre même comme un des instincts 
les plus forts de l'humanité. Car la société est tout entière organisée sur. 
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le plan de fa plus merveilleuse obéissance et la civilisation elle-même ne 
progresse que sur les voies de l'obéissance. ï 

Nous sommes tellement habitués à vivre dans une atmosphère d’obéis- 
sance, dans un état de sacrifice, dans une fièvre de renoncement, que nous 
en arrivons à appeler fêtes des cérémonies qui, comme le mariage, 
consacrent l'esprit d'obéissance et de sacrifice; nous regardons avec envie 
le soldat, dont le devoir est d'être « obéissant jusqu'à la mort ». Et, au 
contraire, nous considérons comme un malfaiteur ou un fou, celui qui 
échappe à l’obéissance aux lois établies. Et combien d'hommes ont ressenti 
en eux-mêmes un ardent désir d'obéir à quelqu'un qu'ils jugeaient capable 
de guider leur vie, dût ce désir les conduire jusqu'au sacrifice! 

I1 est donc naturel, qu'aimant un enfant, nous lui indiquions l'obéis- 
sance comme « voie de a vie » et on comprend inquiétude que, presque 
tous, nous éprouvons à nous heurter contre la désobéissance, caracté- 
ristique des enfants, Mais on ne peut atteindre à l'obéissance que par une 
Jormation complexe de la personnalité psychique; pour obéir, ilkne faut 
pas seulement vouloir obéir, mais aussi savoir obéir. En ordonnant une 
chose, on laisse entendre qu'il existe une actiyité correspondante à la 
faire ou à s'en abstenir; l’obéissance comporte donc une formation de la 
volonté et une formation intellectuelle. Préparer dans ses détails cette for- 
mation par des exercices particuliers, c'est, bien qu'indirectement, pousser. 
l'enfant vers l'obéissance: 

La méthode que nous préconisons contient, dans chacune de ses 
parties, un exercice volitif : quand llenfant accomplit des mouvements 
coordonnés vers un but, ilatteint un résultat arrêté,\il répète patiemment 
un exercice, il exerce sa volonté. 

De même, dans une série très complexe d'exercices, il met en activité 
ses pouvoirs d'inhibition : par exemple, les Jeçons de silence demandent 
un assez long contrôle inhibitoire de tous les mouvements. L'enfant reste 
dans l'attente de l'appel, il exerce un contrôle rigoureux sur ses actes 
successifs; il voudrait crier sa joie et se précipiter aussitôt l'appel entendu; 
mais, au contraire, il se fait et se meut légèrement, attentif à éviter les 
obstacles, pour ne pas faire de bruit. Certains exercices d'arithmétique 
aussi sont inhibitoires; l'enfant, ayant tiré au sort un numéro, ne doit 
prendre, dans la grande masse d'objets mis à sa disposition, quele nombre 
correspondant au chiffre qui lui est assigné; il aurait pourtant la tentation 
d'en prendre davantage et, vraisemblablement, la plus grande quantité 
possible, comme l'expérience la souvent prouvé. S'il a tiré au sort le zéro, 
il reste patiemment à sa place, les mains vides. Cette leçon du zérokest, 
entre autres, un remarquable exerciceinhibitoire, parce que l'enfant appelé, 
attiré de toutes les manières à aller zéro fois et à donner zéro jeton, reste. 
immobile et apprend sensiblement à vaincre l'instinct qui le porterait 
justement à obéir à l'appel. De même l'enfant qui porte la grande marmite 
remplie de soupe chaude doit s'isoler de tout stimulant de l'ambiance qui, 
le distrairait, résister à la tentation de sauter, vaincre toute gêne, comme 
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par exemple celle d'une mouche sur la figure et rester uniquement pénétré 
de la grande responsabilité de ne pas laisser tomber ou incliner la 
marmite. 

J'ai souvent remarqué ainsi une petite fille de: quatre ans et demi qui 
faisait les fonctions de femme de chambre. Tranquillement, elle posait la 
marmite sur la table; puis, en attendant que les enfants se servent, elle 
faisait deux ou trois petits sauts; elle reprenait ensuite la marmite pour la 
porter à une autre table, et elle répétait de nouveau ses gambades. Mais 
elle ne négligeaït jamais son long travail de passer la soupière à vingt 
tables différentes, et jamais elle n’oubliait la surveillance nécessaire du 
contrôle de ses actes. 

La volonté, ainsi que toute autre activité, se renforce et se développe 
par des exercices méthodiques. Et ici, les exercices de la volonté se 
confondent avec tous les exercices intellectuels et tous les exercices de la 
vie pratique de l'enfant. En apparence, ilapprend l'exactitude et la grâce 
des mouvements, il perfectionne ses sensations, il apprend à compter et à 
écrire, mais il atteint aussi à quelque chose de plus haut : illdevient maître 
de lui-même, il se prépare au fort et prompt vouloir. 

On entend souvent dire que l'enfant doit savoir briser sa volonté en 
présence de la volonté de l'adulte, et qu'en ceci consiste l'éducation de {a 
volonté de l'enfant, qui doit se soumettre et obéir. En dehors de l'injustice 
qui est au fondide tout acte abusif, cette prétention est irrationnelle, car 
l'enfant ne peut pas briser ce qu'il nla pas. Nous l'empêchons, de cette 
manière, de former sa propre volonté et nous commettons un grand et 
coupable abus de pouvoir envers lui. De la sorte, il n'a jamais, en effet, ni 
le temps ni le moyen de s'essayer à évaluer ses propres forces, parce qu'il 
est toujours interrompu et subjugué par notre puissance tyrannique etil 
languit dans) l'injustice, n'arrivant pas à obtenir ou à garder ce qu'on 
détruit en lui à tout instant. 

Il en résulte une sorte de maladie acquise de la volonté : la nridité. 
La volonté de l'enfant n'a pas pu se développer à l'aise et — par la faute 
de la calomnie habituelle de son tyran, conscient ou non, couvre ses 
propres erreurs— cette timidité est considérée par nous comme habituelle 
à l'enfance! Pourtant, nos enfants, à nous, ne sont jamais timides; une de 
leurs plus charmantes caractéristiques s'affirme, au contraire, dans la 
manière dégagée dont ifs traitent les personnes avec lesquelles ils travail= 
lent, leur montrant leurs travaux avec franchise et désir de coopération. 

Dans tous les congrès de pédagogie, on relève comme un danger 
spécial à notre époque « le manque de caractère » des élèves; et l'on 
pousse un cri d'alarme, sans remarquer que ce sont précisément la direc- 
tion éducative et l'esclavage scolaire qui brisent la volonté et les carac- 
tères. Le remède se trouve tout entier dans la libération du développe- 
ment humain. Indépendamment de l'exercice de la volonté, ilentre dans 
l'obéissance un autre facteur : la connaissance de Jlacte à accomplir. 

Une des observations les plus intéressantes que fit mon élève 
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Mile Anna Maccheroni (d'abord dans la « Maison des Enfants » de Milan, 
ensuite dans celle de la via Giusti, à Rome) concerne justement Îe méca= 
nisme par lequel l'obéissance se développe chez les enfants en rapport 
avec leur « sayoir ». Par exemple, un enfant s'essaye dans un exercice 
déterminé, il le fait parfaitement bien : il s'en étonne, regarde, veut 
essayer à nouveau, mais ne réussit plus. De même, un autreenfant obtient 
presque toujours satisfaction quand il fait son exercice spontanément; 
mais, silquelqu'un lui demande de le faire, il n'est pas si heureux et, au 
contraire, se trompe presque toujours. Le commandement extérieur ne 
proyoque donc pas encore W’acte volontaire. Cependant, avec l'habitude, 
l'enfant arrivera à réussir foujours bien et fera tous ses exercices avec la 
plus grande sûreté; l'encouragement extérieur à les accomplir provoquera 
des actes ordonnés et adéquats au but; c'est-à-dire que l'enfant, une fois 
qu'il saura, pourra toujours exécuter le commandement reçu. Comme nous 
le disions, l'obéissance se sera développée en même temps que le savoir. 

Tous ces faits, sauf les variations individuelles, sont dus à des lois de 
formation psychique. L'expérience vulgaire que nous ayons tous vulrépéter 
dans les écoles et dans la vie le prouve. Il arrive souvent d'entendre dire à 
un enfant : « J'ai fait ceci mais je ne sais plus ». Etil arrive également de 
voir l'instituteur éprouver une déception en face de l'incapacité de l'enfant 
et s'écrier : « Pourtant, cet élève faisait bien son exercice; maintenant il 
ne sait plus! » Seule, la période de développement complet donne pour 
résultat la capacité de reproduire d'une manière permanente, et non pas. 
accidentelle ou passagère, la chose que l’on sait faire. ; 

Il existe donc trois périodes dans un acte : une première période sub- 
consciente, où l'ordre se fait dans l'intelligence de l'enfant, par une mysté- 
rieuse impulsion intérieure, produisant un acte parfait à l'extérieur, acte 
qui, cependant, étant hors du champ de la conscience, ne peut être repro= 
"duit volontairement; une deuxième période consciente, où la volonté peut 
Suivre le procédé de développement et de fixation des actes; une troisième 
période enfin où la volonté peut diriger et provoquer ces actes, même en, 
répondant à un commandement extérieur. 

Or, l'obéissance suit un processus semblable. Dans la première 
période du désordre intérieur, l'enfant n'obéit pas, comme s'il était sourd. 
psychiquement ou étranger à tout commandement; dans la deuxième 
période, il voudrait obétr, ila l'attitude de celui qui comprend le comman- 
dement et veut y répondre, mais il ne peut pas; ou, du moins, illne réussit 
pas toujours à obéir, de sorte qu'il ne goûte pas encore la satisfaction du 
Succès. Dans la troisième période, l'enfant comprend. promptement, avec 
enthousiasme et, se perfectionnant dans les exercices, témoigne de la joie 
à savoir obéir. C'est la période où il accourt tout joyeux et où, au moindre 
commandement, il abandonne tout ce qui l'intéresse seul pour se soustraire 
à sa solitude et se réfugier, par l’obéissance, dans le champ spirituel 
d'autrui. ÿ 

De cet ordre ainsi établi, dans la conscience où d'abord n'existait que 
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le chaos, résulte tout l'ensemble des phénomènes de discipline et de déve- 
loppement intellectuel, qui émanent de l'intérieur de l'être en une sorte 
de création. De ces âmes ordonnées, où « la lumière a été séparée des 
ténèbres », naissent des sentiments et des conquêtes intellectuelles impré 
vus. Non seulement ce qui fut laborieusement préparé, par l'enfant fui- 
même, Se trouve en lui; non seulement [a conquête, mais le don, jaillissent 
de sa vie intérieure. On sent déjà dans son âme les premières fleurs de gen- 
tillesse, d'amour, de désir spontané du bien, dégager leur parfum et pro- 
mettrelles « fruits de la vie spirituelle » dont saint Paul disait :« Le fruit 
1delesprit, c'est la charité, le bonheur, la patience, la bénignité, la bonté, 
Ja mansuétude, la modestie ». 

Ces enfants sont des vertueux, parce qu'ils ont exercé leur. patience en 
répétant les exercices. Ils ont de la mansuétude, en cédant au comman- 
dement, au désir des autres; de la bonté, en se réjouissant du bien d'autrui 
et en n'en ressentant nulle envie. Ils vivent, en faisant le bien, dans le 
bonheur et dans le calme, et ils sont éminemment et merveilleusement 
laborieux. Mais ils ne sont pas orgueilleux de ces vertus, car ils n'ont pas 
voulu les acquérir comme une supériorité morale, par un enseignement 
extérieur suivi avec peine et effort. Ils se sont trouvés sur la voie de la 
vertu, parce qu’elle était la voie unique pour arriver au perfectionnement 
et à l'action d'apprendre, et ils ont cueilli les fruits du bonheur qu'ils ont 
rencontrés dans'cette voie. 4 

Telle est la première relation d'une expérience qui préconise une 
forme de discipline indirecte où la méthode surannée de l'instituteur, 
critique et prêcheur, est remplacée par une rationnelle organisation du 
travail, Jaïssant en même temps toute liberté à l'enfant. Elle implique 
une conception de a vie s'adressant aux énergies intérieures de l’homme 
ctse basant sur le travail et sur la liberté, qui sont les voies dul progrès 
civil. 
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Dans nos « Maisons », les enfants travaillent par eux-mêmes; ils 
acquièrent ainsi la discipline active et l'indépendance dans la vie pratique, 
en cultivant le développement progressif de leur intelligence. Dirigés par 
une institutrice intelligente, aussi bien dans le domaine physique que 
dans le domaine intellectuel et moral, les enfants, peuvent en suivant 
notre programme, non seulement obtenir un organisme physique vigou- 
reux et superbe, mais encore arriver à la plénitude de l'âme humaine. 

Nous avons cru par erreur, jusqu'ici, que l'éducation naturelle des 
petits enfants devait être seulement physique; mais l'esprit aussi a sa 
nature et c'est la vie spirituelle qui, à tout âge, domine l'existence 
humaine. Nos méthodes prennent en considération le développement 
psychique spontané chez les enfants et l'aident à s’affirmer par des 
moyens déduits de l'observation et de l'expérience. Si les soins physiques 
amènent les enfants à sentir tout le prix de la santé du corps, les soins 
intellectuels et moraux les amènent aux joies les plus hautes de l'esprit 
et les poussent à des découvertes et à des révélations dans l'ambiance 
extérieure, aussi bien que dans l'intimité de leur âme. Ce sont ces joies 
qui préparent l'homme et qui sont seules dignes d’instruire vraiment 
l'enfance de l'humanité. 

os enfants sont notablement différents de tous les autres connus 
jusqu'ici dans les écoles; ils ont l'aspect calme de ceux qui sont heureux 
et la désinvolture de ceux qui se sentent les maîtres de leurs propres 
actions. Quand! ils courent à la rencontre des visiteurs, ils leur parlent 
avec franchise, ils tendent gravement leurs petites mains pour une cor- 
diale étreinte et remercient de la visite reçue beaucoup plus par leurs 
yeux brillants que par leur voix retentissante. Quand, ensuite, ils veulent 
témoigner de leur habileté, ils exposent très simplement leur savoir faire, 
comme s'ils en appelaient à une approbation maternelle auprès de chaque 
personne qui les observe; quandi ils écrivent silencieusement leur nom, 
avec un mot aimable de remerciement, pour manifester leur reconnais- 
sance affectueuse à ceux qui sont venus les visiter, ils sont tellement tou- 
chants que l'âme de celui qui les approche en reste très vivement impres- 
sionnée: 4 

Et c'est pourquoi on a pu appeler nos chers petits : des enfants pro- 
digieux, des enfants heureux, des enfants d'une humanité plus évoluée que: 
la nôtre. Et c'est grâce à eux que j'ai compris vraiment la belle pensée du 
grand poète anglais Wordsworth qui, épris de la nature, se plaisant à 
écouter la voix mystérieuse de ses couleurs et de ses silences, lui deman- 
dant le secret de la vie tout entière eut un jour cette révélation qui le 
transporta : le secret de toute la nature se trouve dans l'âme de l'enfant. 
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